والدراسات الاسلامية١١)‏ 


(1195م) 


يملة جامعة الملك سعود دورية تنشرها عمادة شؤون المكتبات يجامعة 
املك سعود. وهي تهدف إلى إتاحة الفرصة للباحثين لنشر نتائج 
أبحائهم . تنظر هيئة التحرير - من خلال هيئات التحرير الفرعية - في 
نشر مواد في جميع فروع المعرفة . تقدم البحوث الأصلية ‏ التي 1 يسبق 
نشرها ‏ بالإنجليزية أو بالعربية. وفي حالة القبول يجب ألا تنشر المادة في 
أي دورية أخرى دون إذن كتابي من رئيس هيئة التحرير. 
تنقسم المواد التي تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآنية: 
١‏ بحث: ويشتمل على عمل المؤلف في مجال تخصصه. ويجب أن 
يحتري على إضافة للمعرفة في جاله . 
؟- مقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سبق إجراؤها 
في محال معين أو أجريت في خلال فترة زمنية محددة . 
؟- بحث مختصر 
4- المدير (متتدى)  :‏ خطابات إلى المحرر. ‏ ملاحظات وردود . -نتائج 
أولية . 
ه نقد الكتب 


تعليمات عامة 

-١‏ تقديم المواد: يقدم الاصل مطبوعا على الألة الكاتبة - ومعه 
نسختان ‏ على مسافتين وعلى وجه واحد من ورق مقاس هلم 
(4,791؟ سم), ويجب أن ترقم الصفحات ترقيما متسلسلا 
با في ذلك الجداول والأشكال. تقدم الجداول والصور 
واللوحات وقائمة المراجع عل صحفات متقلة مع تحديد 
أماكن ظهورها في المتن . 

؟ - الملخصات: يرقق ملخصان بالعربية والإنجليزية للبحوث 
وال مقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة على ألا يزيد عدد 
كليات كل منهيا على 7٠٠١‏ كلمة ‏ 

المسداول والمواد التوضيحية: يجب أن تكون الجداول 
والرسومات واللوحات مناسبة لمساحة الصفم في صفحة المجلة 
(14“11.8 سم). ويتم إعداد الاشكال بالحبر الصيني 
الأسود على ورق كلك. ولا تقبل صور الاشكال عوضا عن 
الأصول. كا يجب أن نكون الخطوط واضحة ومحددة ومنتظمة 
في كثافة الحبر ويتناسب سمكها مع حجم الرسم. ويراعى أن 
تكون الصور الظلية ‏ الملوئة أو غير الملونة ‏ مطبوعة على ورق 
لماع. 

الاختصارات : يجب استخدام اختصارات عناوين الدوريات 
العلمية ى) هو وارد في ع6نامعاء5 ؛ه اونا لأرو/لا 156 
015 تستخدم الاختصارات المقئنة دوليا بدلا من كتابة 
الكلمات كاملة مثل: سم. مم م. كم. سم'. ملء بحجمء 
كجم. ق270... إلخ . 

6 - المراجع : بصفة عامة يشار إلى المراجع بداخل المتن بالأرقام 
حسب أولوية ذكرها. تقدم المراجع جميعها تحت عنوان المراجع 
في نباية المادة بالطريقة المتبعة في أسلوب”ه.28/11": 
|) يشار إلى الدوريات في ال متن بأرقام داخل أقواس مربعة على 

مستوى السطر. أما ني قائمة المراجع فييدا المرجع بذكر 


مجحلة جامعة الملك سعود 


رقمه داخل قوسين مربعين فاسم عائلة المؤلف ثم الأسياء 
الأولى أو اخنتصاراتها فعلوان البحث (بين علامتي 
تنصيص) فاسم الدورية (نحته خط) فرقم المجلد. فرقم 
العدد فسنة النشر (بين قوسين) ثم أرقام الصفحات. 
مثال: رزق. إبراهيم أحمد. «مصادر وأناط الاتصال المعرفي 
الزراعي لزراع منسطقة القصيم بالمملكة العربية 
السعودية . » جلة كلية الزراعة . جامعة ا ملك سعود. 
مفاع؟ (لالمقلم) لك لالا, 
بشار إلى الكتب في المتن داخل قوسين مربعين مع ذكر 
الصفحات. مثال ذلك [4. ص" .]١‏ 
أما في قائمة المراجع فيكتب رقم المرجع داخل قوسين مربعين 
متبوعا باسم عائلة المؤلف ثم الأسماء الأولى أو اختصاراتها 
فعنوان الكتاب (تحته خط) فمكان النشر ثم الناشر فسنة 
النشين؛ 
مثال : 


ب 


الخالدي. محمود عبدالحميد . قواعد نظام الحكم في 
الإشلام . الكويت: دار البحوث العلمية» ٠158م‏ 
عندما ترد في المتن إشارة إلى مرجع سبق ذكره يستخدم رقم 
ا مرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أرقام الصمحات المعنية بين 
قوسين مربعين على مستوى السطر. 

يجب مراعاة عدم استخدام الاختصارات مثل: المرجع 
نقسهةء المرجع السابق .  .‏ إلخ. 
الحواشى: تستخدم لتزويد القارىء بمعلومات توضيصية . 
يشار إلى التعليق في المتن بأرقام مرتفعة عن السطر بدون 
أقواس . ترقم التعليقات متسللة داتحل المتن ويمكن الإشارة 
إلى مرجع داخل الحاشية ‏ في حالة الضرورة ‏ عن طريق 
استخدام رقم المرجع بين قوسين مربعين بنفس طريقة 
استخدامها في المتن. 

تقدم التعليقات على صفحات مستقلة علما بأنها ستطبع 
أسفل الصفحات المعنية ويفصلها عن المتن خط . 
تعير المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن اراء ونتائج مؤلفيها فقط . 
المستلات : يمنح المؤلف حمسين (80) مستلة مجانية . 
المراسلات : توجه جميع المراسلات إلى 


مجلة جامعة الملك سعود (العلوم التربوية) 
ص. ب 408" - الرياض ١١18١‏ 
المملكة العر بية السعودية 

٠‏ عدد مرات الصدور: نصف سنوية. 

١‏ سعر النسخة الواحدة: ٠١‏ ريالات سعودية. © دولارات 
أمريكية (بها في ذلك البريد) . 

'١*‏ الاشتراك والتبادل : ععادة شؤون المكتبات. جامعة الملك 
سعودء ص .ب 77848٠‏ الرياض ١١442‏ ., المملكة العربية 
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جلة جامعة ا ملك سعود . م 4. العلوم النربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 2767-١‏ بالعربية الرياض (411اه/ 1557م). 


المجلد الرابع 


العلوم التربوية 
والدراسات الإسلامية (1) 


اهم 
(7؟ؤؤام) 


عبادة شؤون المكتبات جامعة الملك سعود 
ص. ب 1748٠‏ الرياض 1١556‏ المملكة العربية السعودية 


هيئة التحرير 


ا.د. أحمد بن محمد الضبيب2 رئيس هيئة التحرير 
. عزت بن عبدالمجيد خطاب 
. محجوب عبيد له 
. علي إبراهيم بدوي 
. محمد بن عبدالرحمن الحيدر 
. عبداللطيف عبدالعزيز خحماخم 
. محمد بن عبدالله المنيع 
. شعبان طه إبراهيم طه 
. سعد بن عبدالعزيز الراشد 
المحررون 
. د. محمد بن عبدالله المنيسسع 
. د. عبد الوهاب محمد النجار 
. مصطفى بن محمد عيسى فلاتة 
. عبدالرحمن بن سليان الطريري 


© 417١1ه/1147م‏ جامعة ا ملك سعود 
جميع حقوق اللبع حفوظة . لا يسمح بإعادة طبع أي جزء من ا مجلة. أو نسخه بأي شكل وبأي وسيلة سواء كانت إلكترونية أ وألية ببا في 
ذلك التصوير والتسجيل أو الإدخال ف أي نظام حفظ أو استعادة معلومات بدون ا خصول عل موافقة كتابية من رئيس تحرير ا مجلة . 


و حم ]و 
: ع مطابع جامعة الملك سعود 1517امه 
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جلة جامعة اللك سعود, م 4 العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)1١(‏ ص ص١‏ لاه بالعربية الرياض (415١ه‏ / 19987م). 


القسم العربي 


قياس التفكير التجريدي حسب نظرية بياجيه لدى الطلبة الجدد الذين 
التحقوا بكلية التربية ‏ جامعة الملك سعود في الفصل الدراسي الأول للعام 
الجامعي 409١/١51١ه‏ وعلاقته ببعض المتغيرات 

عبدالله عبد الرحن المقوشي ...200020002020002 5000 
توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات 
الذراسة بمدارس التعليم العام بدولة الكويت: بحث ميداتي 


زينب علي الجر ااا 2000 
التفاعل العضوي بين المعرفة ومهارات التربية الفنية في العملية التعليمية 
عبدالفتاح أحمد عبداللطيف ا 0 


دي ل ف 7 التابعين «أهل الحديث» و «أهل الرأي» : قراءة 

حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان اا ون و ا 1 
الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية من الناطقين بلغات أخرى 

محمد ياسين ألغي. ناصف مصطفى عبدالعزيز, وأحمد أحمد متولي جاد ا 


المحتويات 


100000 


و 


قياس التفكير التجريدي وفق نظرية بياجيه وعلاقته ببعض المتغيرات لدى 
طلاب التربية الميدانية (التدريب الميداني) الذين سوف يتخرجون من كلية 
التربية - جامعة الملك سعود مع نباية الفصل الدراسى الأول للعام الجامعي 
49 1ه 


عبدالله عبدال رحن المقوثى لضان ستوامة ا ع جاع اذ توف 


مدى استخدام نظام الفيديو في التعليم بالمدارس المتوسطة بمدينة الرياض 


صالح بن مبارك الدباسي وز 0ك 


اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط نحو الرياضيات في ضوء مؤهل 


مدرسيهم وخبرتهم 
إبراهيم عبدالوهاب البابطين ا ا 00 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي 


علي بن فهيد الدغيمان السرباتي ااا 00 


أزمة الموية في المراهقة: حقيقة نائية أم ظاهرة ثقافية: دراسة مقارنة 
للطفولة. المراهقة, الشباب 


عمر بن عبدال رمن المفدى ا" وني اوج ديف ع نين و جر اد جحل ول أنه كدخ 3 86 جا عه ع ند وخ لج امل 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية المفضلة لدى طلاب الجامعة السعوديين 


عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان وسليهان علي المعارك 0100000000 


نارفا 


جلة جامعة ا ملك سعود . م 24 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ١-الء‏ (1417اه / 517ؤام). 


قياس التفكير التجريدي حسب نظرية بياجيه لدى الطلبة الجدد الذين التحقوا 
بكلية التربية ‏ جامعة الملكث سعود في الفصل الدراسى الأول للعام الجامعي 
4٠ /‏ هه وعلاقته ببعض المتغيرات 


عبدالله عبدال رحمن المقوئي 
أستاذ تعليم الرياضيات ا مشارك , قسم ا مناهج وطرق التدريس » كلية التريية. جامعة ا ملك سعود» 
الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. الغرض من هذا البحث هو فياس مرحلة التفكير التجريدي للطلبة الجدد الذين قبلوا 
في كلية التربية ‏ جامعة الملك سعود في الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 14094١/١549١اه.‏ ومن 
أهم النتائج التي توصل لها هذا البحث هي أن ن ما يقارب 98 من الطلبة مازلوا في مرحلة العمليات 
المحسوسة. وما يقارب 07؟/ في مرحلة انتقالية بين هذه المرحلة ومرحلة التفكير التجريدي وأن 0,07 
(طالب واحد) قد دخلوا مرحلة التفكير التجري.ي. يجب أخذ جانب الحذر عند تفسير أو تعميم نتائج 
هذا البحث لأن مثل هذا النوع من الدراسات بحتاج إلى دراسات أكثر وتكون أكثر شمولاً لطلاب كليات 
التربية في جميع أنحاء المملكة . 


مقدمسه 

يعد بياجيه من أشهر علاء علم المعرفة. بدأ حياته العملية بعد حصوله على شهادة 
الدكنوراه في الأحياء في مركز بنن في باريس . تطور اهتم|مه إلى محاولة الإجابة عن السؤال 
«كيف يتعلم الأطفال؟» وهذا ما دفعه لإجراء دراسات عيادية على أطفاله ثم تطويره 
لنظريته. ومن أممها مراحل التطور العقلي للأطفال. كان بياجيه خلال عمله في كلية 
الدراسات النفسية في جامعة جنيف شعلة من النشاط يساعده مجموعة من مساعديه من 
أهمهم الدكتوره انهلدر. ولقد صرح في آخر فترات حياته على الرغم من كبر سنه أنه يعمل 
لمدة خمسة وعشرين ساعة في اليوم . وهذا للدلالة على اهترامه والإيحاء بأهمية ما يقوم به من 
عمل . 


”؟ عبدالله عبدالرحمن المقوشي 


هذا البحث يتعلّق بجانب من جوانب نظرية بياجيه» وهو مرحلة التفكير 
التجريدي . وهي المرحلة الرابعة من مراحل التطور العقلي عند بياجيه. يصل الطفل إلى 
هذه المرحلة بناء على دراسات بياجيه وغيره في مجتمعات أخرى فيه| بين عمر الحادية عشرة 
وسن البلوغ في المتوسط. علا بأن هذا قد يختلف من طفل إلى آخر. ومن ثقافة إلى ثقافة أو 
بيئة إلى أخرى, أو حتى داخل ثقافة واحدة »1١[‏ ص ص 5 ”2 ه”"] . وهناك دراسات تشير 
إلى أن نسبة غير قليلة من الطلبة لا تصل إلى هذه المرحلة حتى مرحلة الدراسة الجامعية 
[1]. يمكن أن نساعد الطفل في الوصول إلى هذه المرحلة في عمر مبكر عن المتوسط. وهذا 
بحدث في حالات معدودة في البيكة الواحدة [7؛ 5 ]. 


ومن خختصائص هذه المرحلة قدرة الطفل على إعطاء أسباب ليس فقط بناء على أشياء 
وإنما بناء على فروض . كما يكون قادرًا على إجراء العمليات بطريقة منظمة. وأن تكوين 
فرضية أو استنتاج الاحتهالات الممكنة منها تعود إلى مستوى من التفكير الذي يعتمد على 
الاستنتاج الفرضي» ويستطيع الإنسان أن يعبر عنه بتكوين معطيات وبنية منطقية . 
والتناسب والاحتالات من الأمثلة التي تعطى لقياس التفكير التجريدي [5]. 


همدف البحث 
هيدف هذا البحث إلى قياس مرحلة التفكير التجريدي وعلاقة ذلك ببعض المتغيرات 
للطلبة الجدد الذين قبلوا في كلية التربية - جامعة الملك سعود في الفصل الدرامى الأول 
للعام 7/١409‏ ١141اه.‏ 


فروض البحث 
هناك علاقة ذات دلالة إحصائية ١‏ بين مرحلة التفكير وبين: 
١‏ العمر الزمني 
؟- التخصص العلمي 


١‏ الغرض من عدم تحديد مستوى دلالة محدد هو أن في مثل هذا النوع من الدراسات يكون الاهتمام منصبًا 
على معرفة وجود العلاقة ومستوى دلالتها وليس على تحديدها عند مستوى معين . 


قياس التفكير التجريدي إن 


* - النسبة المثوية لمجموع درجات الطالب في شهادة المرحلة الثانوية أو التقدير 
العام 

- نوع التعليم الثانوي 

ه ‏ المجموع الكلى لدرجات الطالب في اختبار قياس التفكير التجريدي 


حدود البحث 

لهذا البحث بعض التحفظات التي يجب مراعاتها عند قراءاة النتائج ومن أشنها: 

١كلملا اقتصار هذا البحث على الطلبة الجدد الذين قبلوا في كلية التربية  جامعة‎ ١ 
.ها51١١/١1409 سعود في الفصل الدرامي الأول من العام الجامعي‎ 

؟ ‏ كون العينة في هذه الدراسة من الطلبة الذكور فقط. 

 '"“‏ اقتصار تعميم نتائج هذا البحث على هؤلاء الطلبة فقط. 

4 أخذ جانب الحذر في تفسير نتائج هذا البحث أو تعميمها وإطلاق صفات أو 
اتخاذ إجراءات قبل أن يكون هناك دراسات أكثر وأشمل . 


تعريف المصطلحات 
الطفل 
يقصد بالطفل في هذه المرحلة كل إنسان لم يصل بعد إلى مستوى الدراسة في المرحلة 
الثانوية أو التحديد الذي لم يبلغ سن الخامسة عشرة من العمر. 


مرحلة التفكير المحسوس 
قدرة الطفل على معرفة ما حوله من عام من خلال أنظمة تشمل التصنيف المنطقي ‏ 
والتسلسل . والأعداد. والأبعاد الهندسية المؤقتة والثابتة للأشياء. والسببية [5]. 


المرحلة الانتقالية 
على الرغم من أن هذه المرحلة ليست مرحلة أساسية من مراحل التطور العقلي عند 
بياجيه» إلا أنها مرحلة مهمة يمر بها الطفل قبل أن ينتقل من مرحلة إلى المرحلة التي تليها. 


5 عبدالله عبدالرحمن المقوئي 


لذا تعرف هذه المرحلة أو الفترة الزمنية بأنها: المرحلة التي تظهر ذيها بعض صفات المرحلة 
التالية» لكن مع الاعتماد على أسباب المرحلة السابقة, وفي هذا البحث نعني بالمرحلة 
الانتقالية : المرحلة التي تظهر فيها بعض القدرة على القيام بالتفكير الفرضي والافتراضي لكن 
مع الاعتياد على الأشياء المحسوسة وليس المجردة في قبول أو رفض فرض أو افتراض معين 
[1]: 
مرحلة التفكير التجريدي 

القدرة على التنظير حول احتمالات ومواقف افتراضية والتداخل فيما بينها والاحتفاظ 
بالمعنى والعلاقات المتداخلة لفروض عدة بدون الاعتهاد على أشياء محسوسة [/]. 


الطالب الجديد 

يقصد بالطالب الجديد في هذه الدراسة كل طالب تم قبوله في كلية التربية - جامعة 
الملك سعود في الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 404١1/١٠5١ه‏ لأول مرة بصرف 
النظر عن عمره أو سنة تخرجه من المرحلة الثانوية . 

الدراسات السابقة 

هناك دراسات كثيرة حول وصول الطفل أو الإنسان إلى مرحلة التفكير التجريدي 
حسب نظرية بياجيه أووصول الإنسان إلى مرحلة التفكير المجرد أو المنطقي أو الاستنتاجي 
أو غيره من التعابير التي تعتمد على نوع النظرية التي تحاول الدراسة دعمها أو إيجاد مناقض 
لها. هذا الجزء من الدراسة يعتمد فقط على الدراسات المتعلقة بنظرية بياجيه, كما أن 
الاستعراض لن يكون شاملا وذلك لعدة أسباب من أهمها: 


” - تكرار نتائجها لدراسة أخرى. 
موقف الباحث من الدراسة ذاتها لأسباب تعتمد على أساليب البحث العلمى . 


كا أن استعراض كل ما توافر للباحث من دراسات سوف يلغى المدف من هذه 
الدراسة. وكذلك يلغي الهمدف من هذا الجزء من عناصر البحث «الدراسات السابقة) . 
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١‏ - دراسة المقوشى 

في دراسة سبق أن قمتٌ بها لقياس مرحلة التفكير النجريدي باستخدام أداة هذا 
البحث نفسها على ١7١‏ طالبًا من الذين قبلوا في الفصل الدرامي الأول للعام الجامعي 
0ه . ولقد وجدت أن 1/,74ا8/ من الطلبة مازالوا في مرحلة التفكير 
المحسوس . و4 4,٠‏ "/ في مرحلة انتقالية؛ و١8,61/‏ من الطلبة فقط هم الذين قد دخلوا 
مرحلة التفكير المجرد [4]. 


؟ ‏ دراسة ماكتن ورثر «عصدءظ2 لسة «مسمنككقء331 

قام ماكنن ورنر بدراسة على ١١‏ طالبًا من طلاب المستوى الأول في جامعة مدينة 
أوكلاهوماء فوجدا أن ما يقارب /,5٠‏ من الطلاب قد تمكنوا من الوصول إلى مرحلة التفكير 
المحسوس و 76/ لم يتمكنوا بعد من الوصول إلى مرحلة التفكير التجريدي . ثم وجد ماكنن 
بعد ذلك أن الطلاب الذين درسوا بطريقة الاستقصاء في مجال العلوم خلال المستوى 
الدامعي الأول قد تحسنت قدرة تفكيرهم التجريدي وكان أداؤهم 5 الاختبار أفضل من 
ذي قبل [9]. 
 “‏ دراسة بول وساير 6زة5 مه الدظ 

قام بول وساير (194177م) بدراسة على 419 طالبًا في الصفوف من السابع وحتى 
الثاني عشر وذلك لقياس قدرتهم في إنجاز خمسة مستويات من مهمات العمليات التجريدية . 
ولقد وجدا معامل ارتباط ذي دلالة بين عدد المهمات التي ينجزها الطالب بنجاح (الأسئلة 
التي يجيب عنها صحيحًا) والمعدل العام للطالب. كما وجدا أن الطالب الذي قد وصل إلى 
مرحلة التفكير التجريدي كان معدله العام أعلى من الطالب الذي لم يصل إلى هذه المرحلة 
حيث إن 94/ من طلاب الصفوف السابع وحتى العاشر و 1/4/ من طلاب الصفين 
الحادي عشر والثاني عشر الذين وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي كانت دراجتهم تقع 
بين الامتياز وجيد جدًّا .]٠١[‏ 
+ دراسة كبهارت 6تقطمء؟1 

في دراسة لكبهارت (٠147م)»‏ وجد كا وجد بياجيه من قبله أن مراحل التفكير 
تعتمد على بعضها البعض.ء وأن أهم مرحلة هي مرحلة الإحساس الحركي (الحواس 
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والحركة) التي إذا لم يتمكن الطفل خلاها من اكتساب تجارب فإن ذلك سوف يكون عائقًا 
له في المراحل المتقدمة .]١1[‏ 


ه ‏ دراسة وولمان سقدصاه؟1 لسمطعنه 

في دراسة قام بها وولان على ١١1‏ طفل تقع أعمارهم ما بين الرابعة والثانية عشر حول 
تطور تعريف المفردات اللغوية. وجد كا وجد بياجيه وبنيه وغيرهما أن تطور تعريف 
المفردات لا يعتمد على الذكاء وإنها على النضح الذي يلعب العمر الزمني دورًا كبيرا في 
الوصول إليه . لقد وجد أن الطفل ينتقل من تعريف المفردة اللغوية على أساس الاستعيال 
إلى المعنى مع تقدم العمر. فقد وجد أن أكثر من /4٠‏ من الأطفال الذين يبلغون الرابعة 
من العمر يعرفون المفردة على أساس الاستعمال. بين لا يزيد عدد الأطفال الذين يبلغون 
الثانية عشر على أقل من عشرة )/3٠١(‏ بالمائة حيث يعرف أغلبهم المفردة على أساس ال معنى 
وليس على أساس الاستعمال .]١7[‏ 


5 - دراسة بيرني لإعصعناظ 

في دراسة بيرني (147/4م) على ١7/8‏ طالبًا في الصفين التاسع والحادي عشر والمستوى 
الأول جامعة. وذلك لقياس مرحلة التفكير التجريدي. وجد أن 77,7/ من طلاب 
الصف التاسع. و48,8/ من طلاب الصف الحادي عشرء و748/ من طلاب المستوى 
الأول جامعة قد وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي []. 


إجراءات البحث 
العينة 
تتكون عينة هذه الدراسة من الطلبة الجدد الذين قبلوا في كلية التربية ‏ جامعة الملك سعود 
في الفصل الدراي الأول للعام الجامعي 4:9١/١111اه,‏ والبالغ عددهم ١6‏ طالبًا. 
جمع المعلومسات 
بالتعاون مع إدارة كلية التربية تم تجميع الطلبة الجدد في القاعة الكبرى للكلية في 
يوم واحدء وتولى الباحث جمع جميع المعلومات ابتداءً من شرح الغرض من البحث وحتى 
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تجميعه علا بأن للاختبار مدة وهي © دقيقة تم التقيد بها بكل دقة حتى تكون نتيجة 
تحليل نتائج جميع الطلبة متساوية أو بمعنى بحثي تم توحيد مدة الاختبار بالنسبة لجميع 
الطلبة . 


أداة البحث 

استخدم الباحث اختبارًا طوره الدكتور بيرني قلبرت 0656!ز .21 زعههناظ كأساس 
لرسالة دكتوراه حصل عليها من جامعة شمال كلورادو عام 1917/4م. يتكون الاختبار من 
واحد وعشرين مسألة تم تجميعها من قبل قلبرت من الأبحاث التي قام بها بياجيه ورفاقه. 
ويدل على منها على قدرة فكرية معيئة. لكن إضافة لذلك قام قلبرت بالتحقق من صدق 
(صلاحية) الاختبار وكان معامل الصدق لبيرسون عاليًا [/1]. 


قام الباحث عام 18م بترجمة الاختبار والتحقق من صدقه وثباته عام ام 
كما قام بدراسة أولية تم نشرها في مجلة دراسات تربوية ‏ مجلة كلية التربية ‏ جامعة الملك 
سعود [8]. 


في هذه الدراسة وهي الثانية. قام الباحث ‏ أيضًا ‏ بتوزيع الاختبار مرة أخرى على 
عشرين من أعضاء هيئة التدريس في كل من قسم علم النفس. وقسم المناهج وطرق 
التدريس» وقسم التربية» وذلك لإعادة النظر ني الصياغة اللغوية» وكذلك بعض المفردات 
التي ربها يكون قد حدث ها تغيير أو جدّت لا استعمالات . لم يكن هناك تغيير كبير على 
فقرات الاختبار سوى بعض التقديم والتأخخيرفي الأسئلة الستة الأخيرة من الاختبار والمتعلقة 
بالتطابق المنطقي , وكذلك استبدال التعابيرء ولقد كان هناك تطابق كبيربين اراء المحكمين 
حول التغيرات البسيطة التي أدخلت على الأداة. 


لتوضيح طبيعة الاختبار نود أن نشير إلى ما يلي : يتكون الاختبار من واحد وعشرين 
مسألة وتشمل خمس مهمات 2515) هي : 

١‏ - مهمة ستكمن عامقا وسكا 

> - مهمة تذيذب البندول عاكة! صسدانقمعم 2ه مه1136ك5ه0 
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 '*‏ مهمة الميزان عاقةا عههدلةط 

5 مهمات بياجيه 3515) سقناءعع513 

ه ‏ مهمة الاستدلال المنطقى عاكة) ومتهمكدة: ع«ناءسلء0 
وتغطي هذه المهمات المفاهيم العالية : النسبة والتناسب 2205 لهة كههرمم0جم » 
الاستدلال المنطقي 8تمقةة: عتاونوه1ابره » الاحتهالات 11927ز26هجم , الفرض وأ الاستنتاج 
علاناء د36 لمعناعط املاط . التوافق المنطقى عنوه! [12:ه)قهنطدهمه . التفكير الافتراضى 
لقده6أومم20م » ضبط متغيرات 05-98 أمعاصم ٠‏ والقياس 1 علا 1 
يجب ألا يغيب عن ذهن القارىء أن هذه المفاهيم تتداخل فيه بينها في المسألة الواحدة. 


كا أن الطلبة صتفوا إلى ثلاث جموعات حسب عدد الأسئلة التي أجابوا عنها إجابة 
صحيحة. فالذين يُجيبون عن تسعة أسئلة فأقل يكونون في مرحلة التفكير المحسوس» 


والذين يجيبون عن أكثر من خمسة عشر سؤالاً يكونون في مرحلة التفكير المجرد وفيه| بين ذلك 
في مرحلة التفكير الانتقالي . 


الطالب يصنف بأنه في مرحلة التفكير التجريدي إذا أكمل بشكل صحيح أربع أو 
خمس مهام من الاختبار. وفي المرحلة الانتقالية إذا أكمل بشكل صحيح مهمتين أو ثلاث 
مهام , وفي مرحلة التفكير المحسوس إذا لم يكمل بشكل صحيح أى مهمة أو أكمل مهمة 
واحدة فقط من الاختبار. 
المعالجبة الإحصائيسة 

باستخدام الحاسب الآلي وعن طر يق استخدام نظام 580551 قام الباحث بنفسه 
بعمل جميع التحليلات التي ظهرت في هذا البحث. وتشمل التكرار, والمتوسط, والوسيط» 
والمنوال» والانحراف المعياري», والرسم. ومعامل الارتباط بين مرحلة التفكير وبيعض 
المتغيرات, والاختبار التائي والفائي . وكذلك معرفة ما إذا كانت نتائج هذا البحث تشكل 
تنح اعتد اليا . 


قام الباحث باستعمال أكثر من طريقة لمعرفة معامل الارتباط وشملت كا" وبرسون 
تدرا 
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النتسائج 
0 2 ل ا م 
4 0 اه ونامغل التلقالرل الإلحصانة تإعيل لضت إل العا الثالية :7 


يوضح جدول رقم ١‏ العمر الزمني والتخصص العلمي في المرحلة الثانوية» والنسبة 
المئوية لمجموع درجات الطالب في شهادة إتمام المرحلة الثانوية. ونوع التعليم الثانوي الذي 


يمكن أن نلاحظ أن متوسط العمر هو ؛ , ٠١‏ سنة. علا بأن هناك حالتين يزيد عمر 
صاحب كل منهما كثيرًا على أعمار بقية الطلبة وباستثناء هاتين ا حالتين يكون متوسط العمر 


في حدود 68 سنة. 


في جدول رقم ؟ نلاحظ عدد ونسبة الطلبة الذين أجابوا إجابة صحيحة. وعدد 
إجابات الطلبة الصحيحة تمثل منحنى اعتداليّاء ويزيد في توضيح ذلك شكل رقم ١‏ 
(انظر: الملحق) الذي هو عبارة عن الرسم العمودي 2«دءوه:5فط للإجابات الصحيحة . 


من جدول رقم ؟ نلاحظ أن كل طلبة العينة لم يستطيعوا الإجابة عن الأسثلة الثلاثة 
الأخيرة إجابة صحيحة ١ 2٠١ )١9(‏ بينما أجاب بعضهم عن الأسئلة الثلاثة السابقة 
لها (15, 979. 018)ء علًا بأن هذه الأسئلة الستة تدور حول مفهوم واحد, لكن درجة 
العلاقة تزداد تعقيدًا في الأسئلة الثلاثة الأخيرة» كما نلاحظ ‏ أيضًا ‏ قلة عدد الإجابات 
الصحيحة في الأسئلة المنطقية عدا الأول منها (9. .)١١ 2٠١‏ أما بقية بقية الأسئلة فيمكن 
ملاحظة أن عدد الإجابات الصحيحة . وعدد الإجابات اميه متقارب عدا قي أثني 
عشر سؤلا هي (7. ب ا ل ا ات 145 186 )51١ 0٠٠١.1١5‏ حيث 
يزيد عدد الإجابات الصحيحة على غير الصحيحة أو العكس بنسبة كبيرة. 


جدول رقم .١‏ معلومات عامة أساسية عن طلبة العينة. 


العمر نوع التعليم الثانوي التخصص العلمي النسبة المثوية لمجموع سنةالالتحاق كلية التربية فصل التخرج من سنة التخرج من 


التخرج من الثانوية العامة جامعة الملك سعود المرحلة الثانوية المرحلة الثانوية 


العمر العدد النسبة/ نوع التعليم العدد النسبة التخصص العدد النسبة النسبة العدد النسبة/ السنة الفصل العدد النسبة الفصل العدد النسبة/ السنة العدد التسبة/ 


“لا ١‏ الار'/ لتريةنطورة  *"‏ 5 أدبي ال 5,1ئ/ كلام 0٠١‏ 5,5/لا.5١‏ الأول ١‏ الارعثي/ الأول كل لارة)/ ١ ١5‏ الاردن 


١ 1‏ لار'/ انريةثاملة ١‏ لار٠/‏ علمي 48١‏ 5,#9ه/ امهم هلا ”راه/ الثاني سا ال لل لي لا 
14 "3 5/ ثانوية تقليدية ١*8‏ الل لمبجدد ١‏ “«#را/زكماة 8ه لاىغي/ 11١9‏ الأول 4 5,5/ الثاني ١5١‏ "رتل ى١؟١ ١17‏ فركفل 
لوف لذ 07" الك ل تضى” الثان الا الام 

؟0 0ه ارهمم/ 14 #5 1,5/ ١4٠١‏ الأول ١44‏ 1584 لم بجدد 0م 010١‏ لم يجدى سم 6,ك/ 
١‏ 6ل لكام ممجدد 4 6ىا/ 

ل الشرن” 

ل" 14م 

١4 14‏ كركرل 

د 1 8250 


لم لنكرف 
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قياس التفكير التجريدي 
جدول رقم ؟. عدد الإجابات الصحيحة وغير الصحيحة عن كل سؤال من أسثئلة الاختبار 
والنسسية المنوية لكل عدد. 


السؤال عددالإجايات 2 النسبة عددالإجايات 2 النسبة يجب 
الصحيحة المنوبية2 غيرالصحيحة المثوية عن السؤال 


١ / 3 ,ؤوه/‎ 4١ ١ 
١ خ1١ اع/ وفنا‎ ١ ال‎ " 
0 2/1 إن لحيل هر هلال نان‎ 
0 أرءكز/ 64 كا‎ 1 ٌ 
ل ارهة4/ ن‎ /ها١رك‎ 07 ٠ 
ار 9 1414 ف‎ 1١ ٠ 
و7 534 4114 45 كم و‎ 
كن ع؟رهم/ ف‎ 1 5 4 
١ 4 م‎ / 11 9 
- 6م يفنا هرقم‎ 15 ٠6 
ََ نف ك1 / ها 1خ‎ 15 
0" 0/0 كد 1/ يفن‎ 7 17 
ول لجل 55/ 454 1 و‎ 
1 4غ “ع4 لا‎ 64 14 
17 ام أرخه/‎ 2111 4 16 
4 /51 4 آه لوف‎ 5 
٠6 4 "35 ا‎ ١7 17 
14 يفن ورقمم‎ 0١# ١ 148 
بم يفنل 1 اف‎ 0 1 
14 ابن 5 نين ام‎ 7” 
"1 لف ىٍِِ ب هنا مم‎ 
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جدول رقم هو عبارة عن مقارنة بين عدد الطلبة الذين أجابوا إجابة صحيحة 
بالنسبة لعدد الأسئلة, ونلاحظ أن عدد الأسئلة التي تمت الإجابة عنها إجابة صحيحة من 
قبل الطلبة لم تزد على خمسة عشر سؤالاء كما أن توزيع الإجابات على عدد الأسئلة يشكل 
- أيضًا ‏ منحنى اعتداليّاء وهذا واضح ‏ أيضا ‏ من تقارب قيم كل من المتوسط والوسيط 
والمنوال. 


جدول رقم *. مقارنة عدد الطلبة بين الذين أجابوا إجابة صحيحة بعدد الأسئلة . 


عدد الأسئلة التي تمت عدد النسبة المتوسط الوسيط المنوال الانحراف 


الأجابة عنها إجابة صحيحة المعياري 
١ ١‏ اا 
و 3 / 
ُ 7 “5 
0 يذ 1ا/ 
1١6 ٠‏ قرول "”اقكرلا 4 54 ااه" 
37 1 */ 
4 1 م 
٠‏ ع« ا الااا/ 
٠6‏ 16 515/ 
١ ١١‏ // 
١‏ و هرهة/ 
١‏ 53 ار 
١ 1١٠6‏ /ا 72 


وني جدول رقم 4 نلاحظ أن تصنيف الطلبة حسب إجاباتهم يضع ما يزيد على 
أن نسبة ما تزيد على في مرحلة انتقالية بين مرحلة التفكير المححسوس ومرحلة التفكير 


قياس التفكير التجريدي ١‏ 


التجريدي, وهذا يعني أن عددًا من الطلبة قد بدأ يتعامل فكريًا مع خصائص التفكير 
التجريدي, لكن لم يتخلص بعد من الاعتاد على الأشياء المحسوسة . 


جدول رقم 4 . تصئيف الطلبة حسب صحة إجاباتهم إلى ثلاث مجموعات (مراحل تفكير). 


مرحلة التفكير العدد ١‏ النسبة عدد الأسئلة التي بجب أن تتم الإجابة 
عنها إجابة صحيحة 

المحسوس 11 هى,كالا/ 4-6 

انتقالي لشم 14-١‏ 

"1 1 ١ تجريدي‎ 

1١ الملجمموع‎ 


وإذا كان هناك تفسير لهذه النتيجة فلن يبتعد كثيراً عن العوامل التي تساعد على 
وصول الطفل إلى مرحلة التفكير التجريدي. وهي طبيعة الممبج الدراسي وبيئة المنزل. فأما 
بالنسبة للمنيج الدراسي فازال يعتمد على الحفظ. ولا يتيح للطالب الاعتهاد على نفسه. 
كا أن المنبج لا يعكس أسلوب حل المشكلات . أما بالنسبة للمنزل فهناك شعور عام بأن 
الأهالي لا يقضون وقتا كافيًا مع أطفالهم. كا لا يوفرون لهم الأسباب التي تساعد على نمو 
كثير من المفاهيم والمهارات من خلال الألعاب التعليمية المحلية والمصنعة» | أن مستوى 
تعليم الأم مازال متدنيًا. أما المتعلمات منهن فهناك ظاهرة الخروج للعمل وترك الأظفال في 
دور حضانة أو للخدم . سوف تتم مناقشة نتائج البحث في نهاية هذا الجزء؛ لكن ما سبق 
إيضاحه هو للمساعدة في إيضاح بعض نتائج البحث اللاحقة باستخدام كا" للعينة 
الواحدة. وذلك لمعرفة ما إذا كان هناك فرق في عدد الطلبة في كل فرع من فروع المتغير 
الواحد من متغيرات البحث الستة التي هي التصنيف. والمجموع الكلي للدرجة. والعمرء 
والتخصص ف المرحلة الثانوية» ونوع الثانوية. والنسية المئوية لجموع الدرجات في شهادة 
المرحلة الثانوية . 

وفي جدول رقمه وجد أن هناك فرقًا له دلالة إحصائية بين عدد الطلبة في أجزاء كل 
متغير عدا متغير التخصص. فليس هناك فرق, وهذا يعني أن عدد الطلبة في التخصص 
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العلمى مساو لعدد الطلبة في التخصص الأدبي. وهذا واضح من جدول رقم .١‏ أما 
بالقية لالمتغيرنك الأخرى فوجد أن هناك فرقًا له دلالة إحصائية بين عدد الطلبة في كل 
مجموعة من مجموعات التفكير الثلاث الموضحة في جدول رقم 4 . وهذا - أيضًا ‏ واضح من 
الجدول, وكذلك بالنسبة لعدد الأسئلة التي تمت الإجابة عنهاء والعمرء ونوع الثانوية. 


والنسبة المئوية لمجموع الدرجات . 
جدول رقم 6. معرفة ما إذا كان هناك فرق بين أعداد الطلبة في كل مجموعة من مجموعات متغيرات 
البحث الستة . 

المتغير عدد درجات الحرية ‏ كا" مستوى الدلالة 
التصنيف (” مجموعات) ١‏ لاه ١؟١‏ لدو 
عدد الأسئلة التي أجيب عنها 

إجابات صحيحة (إثلاث عشرة جموعة) 1١‏ 54م وو 
العمر (أريع مجموعات) وا ةر 144 لان 5 
النسبة المثوية لمجموع الدرجات في 

المرحلة الثانوية (تسع مجموعات) 4 ا 
نوع الثانوية (ثلاث مجموعات) ١‏ 46ظظ2> لو 


ويوضح جدول رقم 5 معامل ارتباط سبيرمان بين تصنيف الطلبة إلى مجموعات 
حسب مرحلة التفكيرء وكل من المتغيرات العمر والتخصص في المرحلة الثانوية. وعدد 
الأسئلة التي تم الإجابة عنها إجابة صحيحة. ونوع الثانوية. والنسبة المئوية لمجموع 
الدرجات في المرحلة الثانوية . 


جدول رقم 8 فيوضح العلاقة بين كل متغير من المتغيرات السابقة مع التصنيف حسب 
الاختبار التائي . 
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جدول رقم 5. معامل ارتباط سبيرمان بين مراحل التفكير وكل من المجموع الكلي للاختبار والعمر 
ونوع الثانوية والتخصص في المرحلة الثانوية والنسبة المئوية لمجموع درجات التخرج 
من المرحلة الثانوية . 


متغير الجموع الكل لعدد العمر نوع التخصص في " نسبة مجموع 


الأسئلة التى أجيب الثانوية المرحلة الثانوية الدرجات في 
متغير )0 عنها إجابة صحيحة شهادة الثانوية 


مرحلة معامل الارتباط اقلار٠‏ #لاىرء "ا غلارء -١1١1؟.ى٠‏ ف كل 

عدد الطلبة زفة 11490) (5") (1ه1) )1١45(‏ 
التفكير مستوى الدلالة* تقررة كملبء لاأألأبرء٠‏ وحررء فض 
* احتيال نباية واحدة فقط 5قمم انة:-1 . 


جدول رقم 7. معامل ارتباط بيرسون بين المتغيرات نفسها. 


متغير الجموع الكل لعدد العمر نوع التخصص في نسبة مجموع 


الأسئلة التى أجيب الثانوية المرحلة الثانوية الدرجات في 
متغبر عنها إجابة صحيحة شهادة الثانوية 


مرحلة معامل الارتباط لا فلاء, الاأقد, 04 ته 
عدد الطلاب إفدلة ‏ اماف الضلف ‏ لفلف (159) 
التفكير مستوى الدلالة* اك الى 8الرد الأدثرء 14" 


*» احتمال نهاية واحدة فقط 6دهم 1-131[1 . 


نلاحظ من جدول رقم ” ومن جدول رقم // أن معامل ارتباط سبيرمن وبيرسون 
متقاربان جذَّاء وأن هناك معامل ارتباط بين متغير العمر ومرحلة التفكير عند نسبة دلالة 
معقولة ولنقُلُ 14 , ٠‏ وهذا يعني أن واحدًا وثمانين حالة من كل مائة حالة تعود إلى علاقة بين 
المتغيرين. ونلاحظ أن أقوى علاقة هي بين مرحلة التفكير والمجموع الكل والتخصص في 
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جدول رقم 28. العلاقة بين المتغيرات باستعمال الاختبار التائي . 


الأسئلة التى أجيب الثانوية الى حلة الثانوية الدرجات في 
متغير عنها اجابة صحيحة شهادة الثانوية 
مرحلة قيمتة (ت) -دهخرم" 2 لذارةأ؟ _فلارلا" ا -كالر” -5,758غ5 
التفكير درجات الحرية ١6‏ لكل سين اليل لل 
عدد الطلاب فداه 1490) (و8ل) (3ه0) )1١49(‏ 
مستوى الدلالة* ثثررة تققرة افوقو ار تثررة 


* احتيال نبايتين 6هعم انه - 2 . 


المرحلة الشانوية, بينما أضعف علاقة هي بين مرحلة التفكير والنسبة المئوية لمجموع 
الدرجات, وهذا ربا يعطي دلالة على أن مجموع الدرجات في المرحلة الثانوية (التقدير 
العام) لا يعكس قدرة الطالب, وهذا ربا يدعم التفسير السابق وهو أن التعليم في المرحلة 
الثانوية (وربها في جميع المراحل) يعتمد على الحفظ . كا نلاحظ أيضًا أن العمر ليس له 
ارتباط قوي بمرحلة التفكير. وهذا مغاير لأغلب نتائج دراسات بياجيه ورفاقه. وهذا 
- أيضًا ‏ يدعم التفسير بأن البيئة المدرسية والمنزلية لا توفر قدرًا كافيًا من التجارب التي 
تساعد الأطفال على النمو العقلي. 


ويوضح جدول رقم 4 العلاقة بين بعض اللمتغيرات من حيث استقلانها عن مجموع 
الدرجات, وذلك باستخدام اختبار كا" . ونلاحظ من الجدول أن استقلالية الدرجة الكلية 
للاختبار عن العمر ونوع الثانوية والنسبة المئوية لمجموع التخرج من المرحلة الثانوية» لكن 
نلاحظ وجود علاقة بين التخصص في المرحلة الثانوية والدرجة الكلية . هذا يعنى أن طبيعة 
التخصص في المرحلة الثانوية له تأثير على الدرجة التي حصل عليها الطالب في الاختبار. 
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جدول رقم 4. العلاقة بين بعض المتغيرات والدرجة الكلية للاختبار باستخدام اختبار كا"”. 


المتغير العمر نوع الثانوية التخصص النسبة المكوية لمجمو ع 
كا" في الثانوية ‏ درجات التخرج في الثانوية 
قيمة كا" حخه , ١,5‏ 54 ولامى١‏ 

العدد 1١4‏ ليق مل ل 

درجات الحرية ١‏ 1 اا كك 
مستوى الدلالة 0 اه ١ن‏ , 


وبالنظر إلى جدول رقم 8 نلاحظ أن العلاقة بين المتغيرات ذات دلالة إحصائية علا 
بأن معامل الارتباط بين هذه المتغيرات مازال على مستوى معامل إرتباط كل من سبيرمان 
وبيرسون نفسيهم|. 


من النتائج السابقة نلاحظ أن العينة تمثل مجتمع البحث. حيث إن النتائج تمثل 
منحئى اعتداليّا ويدعم ذلك شكل رقم ١‏ وكذلك نتائج الاختبار التائي. وكذلك تحليل 
الانحراف بالنسبة للاختبار ككل حيث كانت قيمة ف 5481177 عند مستوى الدلالة 
٠.,ء‏ وكذلك كانت نتيجة هوتلنجزت" ل8:6:و7-5 دووذااع)ه810 حيث كانت ف 
5 عند مستوى الدلالة ٠,٠٠٠‏ وكما نعرف أن الاختبار التائي يتعامل مع 
المتوسطات بين| الاختبار الفائي يتعامل مع الانحرافات, وهذا كله يشير إلى أن نتائج هذا 
البحث تشكل منحنى اعتداليًا . 

مناقشة النتائج 

من نتائج الدراسة نلاحظ أن نسبة تزيد على /55١‏ من عينة البحث مازالت في مرحلة 

التفكير المحسوس ٠»‏ بينم بلغت نسبة الذين هم في المرحلة الانتقالية في حدود »/7١‏ في حين 
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م تزد نسبة الذين وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي على /ا, /٠‏ أو بتعبير أدق طالب واحد 
فقط من بين ١6‏ طالبًا هو الذي عبرت نتائج الاختبار عن وصوله إلى مرحلة التفكير 
التجريدي وهذا يدفع إلى إيجاد تفسير لذلك . من التفاسير أن الطلبة لم يعطوا الاختبار حقه 
من الاهتمام . لكن ملاحظة الباحث على الطلبة أنهم كانوا مهتمين جدًا بالاختبار حتى أن 
بعضهم طالب بوقت إضافي. كما أن هذه نتيجة تشبه نتيجة بحث سابق للباحث [8]» 
فهذا التفسير لم يعد منطقيًا. التفسير الثاني هو أن مستوى الاختبار أصعب من قدرة الطالب 
على التفكير. التفسير الثالث هو أن الطلبة ضعاف في مجال اللغة العربية من حيث استيعاب 
بعض المفردات أو فهم بعض التعابير. وهناك دراسات عدة تشير إلى أن للغة تأثيراً كبيراً على 
وصول الإنسان إلى مرحلة التفكير التجريدي [1] . الطالب الذي لا يستطيع القراءة أو يقرأ 
بصعوبة يواجه لاشك مشكلة كبيرة عندما يريد أن يقرأ قصة أو كتابًا ىا أنه غالمًا ما يواجه 
مشكلات دراسية؛ وهذا ينعكس لاشك على مستواه الدرامسي. التفسير الرابع هو أن 
التقدير العام للطالب في المرحلة الثانوية لا يعبر عن قدرته على التفكير المجرد ما يساعد على 
تدعيم فرضية أن ظاهرة الحفظ هي الأسلوب المارس في أساليب التدريس والمعول عليه في 
الاختبارات. ومن هنا لم تظهر علاقة ارتباطية بين نسبة النجاح في الثانوية العامة ومراحل 
التفكير في الدراسة الحالية . 


ولعل البيئة المدرسية والمنبج الدراسي لم يساعدا على تنمية قدرة الطالب على الوصول 
إلى مرحلة تفكير أعلى من المرحلة الانتقالية . ربها تكون هناك تفسيرات أخرى لكن أكتفى 
ا كن 
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-وانتش ارش :1975-1986 6لك:جل بج ترووامطعبروط أوناعمماءدء2 فنا ممقزهق. لمة .1.5 ,تلطتوسورووو 


1987 ,كصمتلهء اطاط ععو5 تطاء دآ بوع 88 .رطمم جومناط8 وعام 


قياس التفكير التجريدي فى 


أععدةآ1 0) عستلممعع4 عمستكلمتط]؟ لمسعه! 1ه امعسسءسدوء31 
05 ع001168) عط غه لع المعصظ مطنا؟ عاسع لساك برعلل عط) 2ه بإسرومعط]" 

مقعلا عتسرعلوع4 عط أه «عأدعدسع5 أوسل1 عط صا سملغدعن1]10 

5ع لطقاسه؟؟ عدررروك طززلآ ممناداء 18 15 لصح 1409/1410 .11.م 


نطوم1د]؟ .ة طلدلاسلط4ف 
بال اعنام اكارآ 0014 تلالياءع ام نيات) كه .اممجرء 10 ,.هظا .الأهأة إن «ودوع[ن«ط عامنع ووو م 
هلم 41نام3 ,الأومترةةز ,راتوءستونا نم3 وال[ ,و«دالمعسفر زه عووزاه) 


عط دز كتمع 0م56 لعا لت لج -تواناعم معطا 94 ميقا علااأتموف عذا) عسناكوع11 0غ 835 لإلنند ونط) 014 تمع ع1 .أ عوعتوطا4م 
051 ع1 .1989/1990 مع لز ء تع ل2ع2 عط؟ أه رع اكعمرع5 551 عط مأ بإكلورع انمنآ لند5 عمنكا , ممتتدعبالظ كه عوعلامنك 
8 عدعلا وأمعل0 ناد عط) كه 2696 رععهاذ عأعجعمم عط1 )2 عرعل٠‏ كأمء0 ناد عط ؛ه 7390 غهط) 5/35 الناذع؟ )م3 أرمودما 
أوععع علة) 0 لععم علا .عع 53 أع2ئاو0ة3 عط )3 5ذنه كأمع باد عطأ )0 لمعل ياد عده) 796 0همة ,عع قا لدم أ تكمقم؟ 

لإلنالة كنط) كه كاأناوع؟ عط ماع اله تععع نه عقتاء رمرعاما منلم تاياي 


جلة جامعة ا للك سعود» م 04 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص"5-لاه (1417 اه / 1597م). 


توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات 
زيئنب علي الجبر 


أستاذ مساعد. قسم الإدارة والتخطيط التربوي . كلية التربية . جامعة الكويت», الكويت 


ملخص البحث. هدفت الدراسة إلى الإجابة عن الأسئلة التالية: 

١‏ - ما هدى توافر الشروط الفنية والصحية الخاصة بالأثاث داخل حجرات الدراسة في مدارس 
التعليم العام بدولة الكويت؟ 

"١‏ - هل هناك فروق ذات دلالة في مستوى توافر الشروط الصحية المتعلقة بالأثاث المستخدم داخل 
حجرات الدراسة في مدارس التعليم العام تبِعًا للمرحلة التعليمية (ابتدائي ‏ متوسط - ثانوي) وسنوات 
إنشاء هذه المدارس (965١15582-1م)؛‏ (955١-هلا9ام)ء‏ (91/5١1986-1م)‏ في ضوء اراء المعلمين 
والمعلمات العاملين في هذه المدارس؟ 


أداة الدراسة عبارة عن استبانة تتكون من ستة بنود مغلقة وبندين مفتوحين . عينة الدراسة عبارة عن 
معلا ومعلمة. استتخدمت النسب المثوية للتعرف على توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث 
داخل حجرات الدراسة. واختبار التباين 002هه لاختبار التباين في مستوى توافر هذه الشروط في الأثاث 
تبعًا لسنوات إنشاء المدارس (19458-1985م). (191/6-1955م): (1986-19175م) وللمرحلة 
التعليمية هذه المدارس (ابتدائي ‏ متوسط ‏ ثانوي) . 


أسفرت الدراسة الميدانية عن النتائج التالية: 
١‏ - الشروط الصحية والفنية الأكثر توافرًا في الأثاث المستخدم داخحل حجرات الدراسة. 
١ (‏ ) ارتفاع المقاعد ملائم لطول سيقان الطلاب. 
( ب ) الحافة الأمامية للمقاعد متداخلة مع الحافة الأمامية للأدراج . 


ارا 


14 زينب علي الجبر 


؟ - الشروط الصحية والفنية الأقل توافرًا في الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة . 
١ (‏ ) عدم لصق الأدراج والكراسي الجانبية بالحائط . 
( ب ) متانة الأثاث وعدم قابليته للكسر بسهولة . 

* - توجد فروق ذات دلالة في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث لصالح المرحلة 
المتوسطة . 

- توجد فروق ذات دلالة في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث تبعًا للمرحلة 
التعليمية وسنوات الإنشاءء حيث إنها أكثر توافرًا في المدارس المتوسطة والثانوية التي أنشئت 
خلال الفترة (1956-1965م) من المرحلة الابتدائية . كما أنها أكثر توافرًا في المدارس الثانوية 
التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (82865١1456-1م)»‏ من المدارس التي تم إنشاؤها خلال 
الفترة الواقعة بين (1955١-1917/8م).‏ 


المقدمة 
يعد المبنى المدرسي المكان الذي يقضي فيه طلاب المدارس جل وقتهم . وتؤكد الاتجاهات 
التربوية المعاصرة على ضرورة بناء هذا المبنى وتجهيزه با يتوافق والأهداف التربوية المراد 
تحقيقها وليس العكس . ولذلك نجد أن التصميهات المعمارية الخاصة بالمدارس تتباين تبعًا 
للمرحلة التعليمية التي تخدمها المدرسة. 


وتعد حجرات الدراسة من أكثر الأماكن استخدامًا من قبل الطلاب والمعلمين أثناء 
الدوام الرسمي . ففيها تجرى أغلب الفعاليات والأنشطة ويلعب الأثاث المستخدم في هذه 
الحجرات دورًا رئيسًا في تحقيق الأهداف الموضوعة هذه الفعاليات والأنشطة بكفاية عالية. 
وحتى يكون الأثاث عاملاً مساعدًا على تحقيق هذه الأهداف لابد وأن تتوافر فيه شروط 
صحية وفنية تتلاءم وطبيعة الطلاب من حيث نضجهم الجسمي على اختلاف المراحل 
التعليمية (ابتدائي - متوسط - ثانوي). كا يجب أن يكون حجمه وعدده متناسبًا مع السعة 
الكلية لحجرة الدراسة . 


تهدف الدراسة إلى تعرف مدى ملاءمة الحالة النوعية والكمية للآاثاث المستخدم 
داخل حجرات الدراسة في مدارس التعليم العام بدولة الكويت. والمتمثل في المقاعد 


توافر الشروط الصحية والفنية " 


والأدراج لتوفير جو دراسي سليم . كا #هدف إلى تعرف الأنباط المعمارية والمرحلة التعليمية 
التي تتناسب مساحة حجراتها الدراسية مع الأثاث المستخدم . وباعتبار المعلمين أكثر الأفراد 
تأثرًا بنوعية وكمية الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة كيا دلت الدراسات السابقة, 
فإن التعرف على ملاحظاتهم وتوصياتهم الخاصة بالأثاث داخل حجرات الدراسة يعتير هدفا 
من أهداف هذه الدراسة . 


أهمية الدراسسة 

تدأثر فاعلية العملية التربوية داخل حجرات الدراسة بمدى توافر الشروط الفنية 
والصحية في الأثاث المستخدم. حيث أثبتت نتائج العديد من الدراسات أن الأثاث 
المستخدم داخل حجرات الدراسة من العوامل المؤثرة على كيفية التحصيل الدراسي للتلاميذ 
ونوعيته , وكذلك على راحتهم النفسية والجسدية .1١[‏ ص ص 41١8-1١١9‏ 7. ص ص 
؟51-1]. كا أثبتت نتائج دراسة قام بها كل من لاري هدجزء ووليم ستوك (07:هآ 
عه5)0 سدنتل/1 نمه دعولء1؟ ) ["ع وسيد بورك (ع1:نه80 510 ) [4]. أن سعة حجرات 
الدراسة من حيث ملاءمتها لأعداد الطلبة وحجم الأثاث المستخدم للا تأثير على نوعية 
التحصيل الدرامى للتلاميذ وكميته. أما دراسة ديفيد ليش (20ء.1 22010 ) [8] فقد 
أسفرت نتائجها عن أن تحسين نوعية الأثاث المستخدم داخل الحجرات الدراسية من 
العوامل المساعدة على تقليل الضغوط الواقعة على المعلمين. 


وتركز جين آدر (:06ه هدع ) [7. ص١ ]١‏ على أهمية أن يكون المبنى المدرسي ملاثًا 
في تصاميهاته والتجهيزات المستخدمة فيه لطبيعة المتعلم . 


ومنذ بداية العبضة التعليمية في دولة الكويت في أوائل الخمسينات حتى الوقت 
الحاضر تم تطبيق العديد من الأناط والناذج المعمارية للمدارسء التي تتفاوت في سعة 
حجراتها من نمط إلى آخر. ومن أشهر الأنماط المعمارية التي تم تصميمها الأناط الموضحة 
في ملحق رقم ١‏ أشكال ١!(‏ ب جاده و). 


51 زينب علي الجبر 


وتحاول هذه الدراسة التعرف على مدى توافر الشروط الصحية والفنية ا خاصة بنوعية 
وكمية الأدراج واللقاعد داخحل حجرات الدراسة تبعًا لسنوات إنشاء المدارس 
(5هة1-هتخلمي (كتقلده لاقام (تلاتا-هخكام) والمراحل التعليمية (ابتدائي 
متوسط - ثانوي ) . 


وتكتسب الدراسة الحالية أهميتها من كونها الدراسة الأولى التي تجرى في الكويت. 
حيث ‏ حسب علم الباحثة ‏ لم تجر أية دراسة بهذا الصدد. كما ستساعد نتائج الدراسة 
المسؤولين على تعرف المشكلات المتعلقة بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة في 
مدارس التعليم العام بدولة الكويت من حيث ملاءمته لتلاميذ كل مرحلة دراسية» 
ولساحات حجرات الدراسة حسب سنوات إنشاء المدارس» بهدف وضع المعالجات الصائبة 
ها. 


أسئلة الدراسسة 
تحاول الدراسة الإجابة عن الأسئلة التالية : 
١‏ - ما الشروط الفنية والصحية الخاصة بالأثاث المستخدم الأكثر والأقل توافرًا داخل 
حجرات الدراسة في مدارس التعليم العام بدولة الكويت؟ 


؟ ‏ هل هناك فروق ذات دلالة في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية المتعلقة 
بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة في مدارس التعليم العام تبعًا للمرحلة التعليمية 
(ابتدائي ‏ متوسط ‏ ثانوي) وسنوات إنشاء هذه المدارس (985١1956-1م))‏ 
(1955-ه/ا191م)» (19486-19195م) في ضوء اراء المعلمين والمعللمات العاملين في هذه 
المدارس؟ 


“” - ما ملاحظات المعلمين والمعليات العاملين في مدارس التعليم العام التي تم 
إنشاوؤهانفي الفترات الواقعة بين (1985-هكؤام). (ككؤةا-مهلاقامي 
(1986-1910/5م) الخاصة بالآثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة؟ 


توافر الشروط الصحية والفنية يفا 


4 - ما توصيات المعلمين والمعلمات العاملين في مدارس التعليم العام البي تم إنشاؤها 
في الفترات الواقعة بين (1958-1985م)ء (55ةل-هلاةام) (5لا194619ام) 
الخاصة بالأئاث المستخدم داخل حجرات الدراسة؟ 


الدراسات السابقة 
أكدت أغلب الدراسات ذات العلاقة بموضوع الدراسة على ضرورة توافر الشروط 
الصحية والفنية في الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة حيث يركز كل من مصباح 
الحاج عيسى توفيق العمري» وإياد ملح [/ا. ص 50] على ضرورة أن تكون المقاعد 
المستخدمة داخل حجرات الدراسة مريحة وصحية وقابلة للحركة, وألا تصدر أصواتا 
مزعجة أثناء تحريكها. 


ويؤكد جميل صليبا [4» ص47] على ضرورة ألا يكون الآثاث المستخدم داخل 
حجرات الدراسة قابلاً للكسر بسهولة. ويؤكد فريدرك كفرك (اعنمك1 عامضء5»9 ) [؟ء 
ص1١ ]١‏ على ألا تسبب ألوان الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة انعكاسات ضوئية 
مما يؤدي إلى زغللة أعين الطلاب . 


ويذكر كل من غن أودي [9») ص١7 ]١‏ وماجد محمود .1١[‏ ص1"5١]‏ على أن 
الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة يجب أن يتناسب ومساحتها؛ وأعداد الطلاب 
المتوقعة» وينبغي أن يساعد الطلاب على الجلسة الصحيحة من حيث ارتفاعاته ومساحاته . 


أما حامد محمد الخواص. وكيال جاك .1١[‏ ص 596] فلقد ركزا على أهمية النظرة 
المتكاملة للوسائل المؤثرة على العملية التعليمية مثل : الأثاث المستخدم داخل حجرات 
الدراسة ونوعيته ونسبته إلى المساحة الكلية لهذه الحجرات. كا ركزا على أهمية ملاءمة 
أحجام المقاعد لأعبار الطلاب, وألا تكون سهلة الكسرء وأن تكون سهلة الصيانة 
والترميم . 


4" زينب علي الجير 

كما أكد تقرير لإدارة التخطيط والمتابعة بوزارة التربية بدولة الكويت [5١ء‏ ص١١٠]‏ 
على أهمية استتخدام مقاعد وطاولات ذات أحجام وارتفاعات متفاوتة.» يا حدد المواصفات 
الواجب توافرها ف هذه المقاعد والأدراج لكل مرحلة تعليمية حسب ماهو مبين ف شكل 


رقم ١‏ 
ابتداي متوسط انوي المرحلة 
1١51-1 ٠١-5‏ 1م1١‏ العمر 

1 و7 7 ارتفاع الدرج 
4 مه 5 عمق الدرج 
3 :1 144 ارتفاع المقعد 
اوم ه: ١ع‏ 000 مساحة المقعد 


شكل رقم .١‏ مقاسات الأدراج والمقاعد المستخدمة في المراحل التعليمية (ابتدائي. متوسط. ثانوي). 


كا أكد على ضرورة وضع الأثاث الذي سيستخدم داخل حجرات الدراسة من 

حيث مساحته ‏ وأبعادى وحجمه بعين الاعتبار عند تصميم حجم وشكل حجرة الدراسة . 

وأكد كذلك على ضرورة وجود ممرات جانبية تتناسب وحجم غرفة الدراسة والأثاث 
--الستخدم. ى] هو مبين في رقم 7 . 


ويذكر دونالد بارون [17» ص 9"] أن من أهم مشكلات المباني المدرسية في الجزائر 
عدم وجود الأثاث المتينء وقابلية كسر الأناث المستخدم بسهولة من قبل الطلاب. الأمر 
الذي يؤدي إل أضرار جسمية وصحية هم. 


كما يذكر وهيب سمعان ومحمد منير مرسي .١4[‏ ص ]١3١‏ العديد من الشروط 
الفنية الواجب توافرها في الأثاث المستتخدم داخل حجرات الدراسة تتفق مع ما تم ذكره. 
ويركز محمد مصطفى زيدان [16. ص ص 4-16] على ضرورة أن يكون الدرج والمقعد 
قطعة واحدة مترابطة. وأن يكون ارتفاع المقعد متلائًا مع ساق الطالب؛ بحيث إذا جلس 


توافر الشروط الصحية والفنية ف 


شكل رقم ؟. الممرات في حجرات الدراسة . 

عليه استقرت قدماه على الأرض وظل ظهره ملاصقًا لمسند المقعد على الطرف الاسفل 
للوحي الكتف. كما ركز على ضرورة أن تكون الحافة الأمامية للمقعد متداخلة إلى حد ما 
بحافة الدرج المواجهة للطالب» وذلك لتعويده على عدم الانحناء عند الكتابة . كما أكد عل 
ضرورة ترتيب الأدراج في صفوف تفصل بينها مسافات لا يقل عرضها عن ٠١‏ ستتيمترًا 
ويجب ألا تلصى الصفوف الجانبية منها بالحائط . 

كما ركز كل من إسماعيل أحمد فريدة ومحمد إكرام صادق [15» ص58 ] على ضرورة 
استخدام الأثاث القابل للحركة حيث يسهل تجميعه وتشكيله في مجموعات, ويتحرك 
التلاميذ من خلاله بسهولة . 


7 زينب علي الجر 


ويركز المعهد الدولي للتخطيط التربوي ١7/1‏ » ص8 ]١‏ على ضرورة أن يكون حجم 
الأثاث المستخدم متناسيًا مع المساحة الكلية لحجرة الدراسة, وألا يؤدي عدد الأثاث 
المستخدم وحجمه إلى تكدس الأثاث والطلاب داخل حجرات الدراسة . 


ويذكر رولف ستراهل (اءطه56 5016 ) [14] خبير اليونسكو الذي وضع تقريرًا 
شاملا عن الباني المدرسية في الكويت أن نوعية الأثاث المستخدم في المدارس التي زارها 
ليست على المستوى المطلوب, وأنه قد تم استخدام الآثاث قليل التكلفة في هذه المدارس . 
كبا أن عمليات تكسير الأثاث المستخدم وتمزيقه ملاحظة داخل حجرات الدراسة في دولة 
الكويت . وقد أوصى باستخدام أثاث أكثر جودة, ولا يتطلب عمليات صيانة مستمرة . ىا 
أوصى التقرير باستخدام المقاعد والطاولات المرنة المتحركة التي تحد من مشكلات العمود 
الفقري التي يعاني منها الطلاب لعدم ملاءمة الأدراج والمقاعد المستخدمة لأحجامهم أو 
طوهم. بحيث يمكن تعديل الجلسة ى) هو موضح في ملحق رقم ؟ . 


تبين من استعراض الدراسات السابقة أن أغلب هذه الدراسات لم تتطرق إلى دراسة 
مدى ملاءمة الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة تبعًا للنماذج المعمارية المختلفة للأبنية 
المدرسية. والخصائص الجحسمية لتلاميذ المراحل التعليمية المختلفة (ابتدائي - متوسط - 
ثانوي)» ومن وجهة نظر المعلمين والمعلمات وهو بعد جديد تحاول هذه الدراسة إضافته . 


الدراسة الميدانية 
عيلة الدراسة 
قامت الباحثة بمراجعة كشوف وزارة التربية الخاصة بأسهاء مدارس التعليم العام 
الدراسة على خطوتين : 
تم اختيار سبع مدارس من كل مرحلة تعليمية (ابتدائي - متوسط ‏ ثانوي) حسب 
سنوات الإنشاء. مثال: تم اختيار سبع مدارس ابتدائية ثم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 


توافر الشروط الصحية والفنية نا 


بين (1956-194657م)» وأخرى تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (191/8-1955م)؛ 
وسبع ثالثة تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (91/5١486-1١م).‏ وتم الإجراء نفسه 
بالنسبة لاختيار مدارس المرحلتين المتوسطة والثانوية. وبذلك يصبح إجمالي مدارس العينة 
١‏ مدرسة لكل مرحلة تعليمية بواقع سبع مدارس لكل فترة زمنية . وراعت الباحثة أن تمثل 
هذه المدارس كل المناطق التعليمية في الكويت (العاصمة. حولي, الأحمدي. الجهراء. 
الفروانية) . واعتبرت الباحثة عدد المدارس لكل فترة زمنية ومرحلة تعليمية شملتها الدراسة 
كافيًا . وذلك لمحدودية النماذج والأنماط المعمارية للمدارس التي بنيت خلال الفترة الزمنية 
التي غطتها الدراسة . 


تم اختيار ٠١‏ معلا ومعلمة من كل مدرسة من مدارس المرحلتين الابتدائية والمتوسطة 
و١٠‏ من معلمي ومعليات مدارس المرحلة الثانوية. وذلك بطريقة عشوائية من كشوف كل 
مدرسة, وبذلك يصبح إجمالي أفراد العينة ٠١6٠‏ معلا ومعلمة, وهي تمثل */ تقريبًا من 
المجتمع الأصلي (إجمالي المعلمين والمعليات في المراحل الثلاث) . وقد بلغ عدد الاستجابات 
كاملة البيانات من حيث المرحلة الدراسية وسنة الإنشاء 567 استبانة. أي ما يعادل 5٠‏ 
من إجمالي أفراد العينة. وهي موزعة كما هو مبين في جدول رقم .١‏ ويلاحظ أن نسب 
استجابات أفراد العينة تراوحت بين 7/78 و/01/» واعتيرت كافية لتمثيل العينة طبقيًا . 


جدول رقم .١‏ عدد الاستباثات التى تم توزيعها وجمعها ونسبتها المئوية 


المرحلة التعليمية عدد الاستيانات ‏ عددالاستبانات التي النسبة المثوية 


الموزعة تم جمعها 
الابتدائية فق يفف 2/6 
المتوسطة فق لل كذ 
الثانوهية للف ليل لاه 


الملجموع الل 6 بذ 


ف زينب علي امبر 


جدول رقم ” . أفراد العينة حسب المرحلة التعليمية. 


المرحلة التعليمية ابتدائي | متوسط )- ثانوي 0 المجموع 


أفراد العينة قف ينةه اد 10م احكذ انلثم يداد للك" 


يلاحظ أن 57/ من أفراد العينة يعملون بالمرحلة الإبتدائية و٠54/‏ يعملون 
بالمرحلة المتوسطة و8١‏ منهم يعملون بالمرحلة الثانوية . 


يبين جدول رقم ” أن /4٠‏ من أفراد عينة الدراسة يعملون بالمدارس التي تم إنشاؤها 
خلال الفترة الواقعة بين 986-19175١م‏ وأن 78/ منهم يعملون بالمدارس التي تم :شاؤها 
خلال الفترة الواقعة بين 197/6-1935م, وأن /٠٠‏ منهم يعملون بالمدارس التي تم 
إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 965١-19568م.‏ 


جدول رقم *. توزيع أفراد العينة حسب سنوات إنشاء المدارس. 


سنوات الإنشاء 1501م ككؤلهلاقام ك/ا86-15ام 
العدد 1 العدد 1 العدد 1 


عدد أفراد العيئة هك الرها/ لاا "«رء ل 00007 14,5/ 


صدة الأداة 

أداة الدراسة عبارة عن استبانة اعتمدت الباحثة في صياغة بنودها على نتائج 
الدراسات السابقة ذات العلاقة بالشروط الصحية والفنية الواجب توافرها في الأثاث 
المستخدم داخل حجرات الدراسة. وتكونت الاستبانة بصورتها الأولية من عشرة بنود 
مغلقة. وبندين مفتوحين يتناول أحدهما المشكلات التي يواجهها معلمو ومعلمات مدارس 
التعليم العام الخاص بالأثاث المستخدم داخل قدا ات الدراسة. والثاني يتعلق 
بتوصياتهم . عرضت الاستبانة على أربعة أساتذة يعملون بقسم الإدارة التربوية بكلية 


توافر الشروط الصحية والفنية يذنا 


التربية نجامعة الكويت. وتمت مناقشة بنوده مع كل منهم على حدة. ثم عرضت الاستبانة 
على مجموعة من المعلمين والمعلمات العاملين في مدارس ذات مراحل تعليمية وسنوات إنشاء 
مختلفةء وطلب منهم إبداء ما يرونه مناسبًا من تعديلات أو إضافات في بنود الاستبانة. 
وصياغتها اللغوية ومدى ملاءمتها لموضوع الدراسة . وبناء على أراء المحكمين مجتمعة تم 
حذف أربعة بنود يتعلق أحدها بلون السبورة. والثاني بخزانات لحفظ الكتب وكراسات 
الطلبة. والثالث بأماكن لحفظ التقنيات التربوية , والرابع بمكتبة الفصل . حيث رأى معظم 
المحكمين أن تقتصر بنود الاستبانة على الشروط الصحية والفنية الخاصة بالمقاعد والأدراج 
لكونها أكثر أنواع الأثاث توافرًا في كل مدارس التعليم العام بدولة الكويت. 


وعدل البند المفتوح الخاص بالمشكلات التي يواجهها المعلمون والمعلمات نتيجة 
للأثاث المستخدم إلى ملاحظات المعلمين والمعليات حول الأثاث. ويبذا تم التأكد من 
صدق الأداة, وتتكون الاستبانة بصورتها النهائية مما يلي: 


0 خطاب التقديم ‏ وبيانات تتعق بسئوات إنشاء المدارس ومراحلها التعليمية . 
؟ - ستة بلود مغلقة تتعلق بالشروط الصحية والفنية الواجب توافرها في الأثاث 
المستخدم داخل حجرات الدراسة كالتالي : 


يتعلق البندان الأول والثاني بضرورة أن يتناسب حجم وعدد الأثاث مع سعة حجرة 
الدراسةء والبند الثالث بضرورة عدم قابلية الأثاث للكسر بسهولة . والرابع ألا تلصق 
الأدراج الجانبية بالحائط. والخامس بضردرة أن يككون ارتفاع المقعد متلائًا مع طول ساق 
الطالب. والبند السادس يتعلق بضرورة أن تكون الحافة الأمامية للمقعد متداخلة إلى حد 
ما بحافة الدرج المواجهة للطالب. وطلب من أفراد العينة الإجابة عن بنود الاستبانة بوضع 
علامة (*«) تحت الخانة التى تتلاءم ومستوى توافر الشر وط المذكورة بالأثاث المستخدم دا: 

لمك 1 م ومستوى توافر م 
درجات. متوافر لحد ما وله (درجتان)» وغير متوافر وله (درجة واحدة) . 


ع زينب علي احبر 


“ - بند مفتوح يتعلق بملاحظات أفراد العينة حول الأثاث المستخدم في حجرات 
الدراسة . 

5 - بند مفتوح يتعلق بتوصيات أفراد العينة الخاصة بالأثاث داخل حجرات 
الدراسة . انظر: ملحق رقم ". 


بات الأداة 


كََ رك 
لي يد كات 


ا لداع" 
حيث ك - عدد بنود الاستيانة 
م - متوسط إجابات المجموعة 
وجاء معامل الثبات مساويًا ل (5لا,). 


توزيع أداة الدراسة وجمعها 

تم إرسال ظروف إلى نظار وناظرات المدارس الابتدائية والمتوسطة التي وقع الاختيار 
عليها يحتوي كل ظرف منها على ٠‏ استبانة» وكشف بأساء ٠١‏ معل) ومعلمة تم اختيارهم 
عشوائيا من كشوف متوافرة في المناطق التعليمية. وتم إرسال الاستبانات عن طريق مركز 
البحوث التربوية بوزارة الثربية. ىا تم إرسال ظروف لنظار وناظرات المدارس الثانوية الى 
وقع غليهنا الاختيان يحوي كل ظرف عل +1 استبانات. وكشف بأسياء ٠١.‏ معلمين 
ومعلمات من تم اختيارهم عشوائيًا من كشوف متوافرة في المناطق التعليمية عن طريق مركز 
البحوث التربوية أيضا. 


المدرجة أسماؤهم في الكشوف المرفقة» وإرجاع الاستبانات في مدة أقصاها أسبوعان إلى مركز 
البحوث التربوية . 


توافر الشروط الصحية والغنية ناوا 


وبعد أسبوعين تم جمع 40٠‏ استبانة؛ وقامت الباحثة بإرسال خطابات متابعة 
اللمدارس التي لم تستجب كا تمت مكالمة بعض نظار المدارس هاتفيًا. وبعد أسبوعين من 
إرسال خطابات المتابعة والمكالمات الهاتفية تم جمع 7٠١7‏ استبانة. وبذلك أصبح عدد 
الاستبانات التي تم جمعها 507 استبانة. واعتبرته الباحثة كافيًا لإجراء الدراسة . 


الحصول على النباذج المعمارية للمدارس التي تم إنشاؤها من 1965١-1988م.‏ 

١‏ - قامت الباحثة بمقابلة رئيس إدارة الإنشاءات بوزارة الأشغال. وطلبت منه 
تزويدها بالمخططات الخاصة بالمدارس التي تم إنشاؤها منذ (1986-1465م)2 ولقد قامت 
الإدارة بتزويد الباحثة بهذه المخططات . 

” - كما قامت الباحثة بمقابلة رئيس مراقبة الإنشاءات والمباني المدرسية بوزارة التربية 
للتاكد من تنفيذ هذه النماذج . 

 *‏ حصلت الباحثة من مراقبة الإنشاءات والمباني المدرسية على كتيب يحتوي على 
أسماء المدارس وسنوات إنشائها . ' ْ 

4 - بعد ذلك تم اختيار مدرستين من كل نموذج وقامت الباحثة بزيارتها وتصوير 
بعض الأثاث المستخدم فيها. 

ه ‏ قامت الباحثة بتصغير هذه المخططات وإرفاقها في ملحقات الدراسة لزيادة 
الإيضاح . 


المعالجة الإحصائية 

استخدمت المعالجات الإحصائية التالية لمعالحة نتائج تطبيق أداة الدراسة على الدحو 
التالي: 

. لتعرف ثبات بنود أداة الدراسة‎ 5١ -معامل ارتباط كوردو ريتشاردسون‎ ١ 

؟ ‏ الإحصاء الوصفي (التكرار ‏ النسب المئوية ‏ المتوسط الحسابي) لمعالحة البيانات 
الوصفية الخاصة بتوافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث داخل حجرات الدراسة . 


اختبار التباين الثنائى عءصقاعة؟ 5ه 5ن ولزلدمة بره« 0ب 30ح لاختبار التباين في 
مدى توافر الشروط الخاصة بالأثاث تبعًا لسنوات الإنشاء في الفترات الشلاث 


لض زينب علي الجير 


(كمقلةتقالم) (كككلدهةلاكامي. (1486-14195م).» وبالنسبة لكل مرحلة من 
المراحل التعليمية الثلاث (ابتدائي - متوسط - ثانوي) . 
5 حدد مستوى © , للتعرف على دلالة الفروق بين المتغيرات المدروسة . 


ندائج الدراسة الميدانية ومناقشتها 


السؤال الأول : ما مدى توافر الشروط الصحية والفنية ا خاصة بالأثاث ا مستخدم داخل 
حجرات الدراسة فٍ مدارس التعليم العام بدولة الكويت؟ 


جدول رقم 4 . النسب المثوية لإجابات أفراد العينة حول مدى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة 
بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة ني مدارس التعليم العام بدولة الكويت. 


53 
الشسسروط حاو - ةك" “رما يرمع الريت 
العدد ‏ /# العدد ‏ #7 العدد ‏ 47 العدد ‏ 7 


-١‏ تناسب عدد الأثاث سض ىا ان هكد لحف ذا تيل ال فثند ين 


مع سعة حجرة الدراسة 

؟ - تناسي حجم الأثاث لام لاراه 174 هرلا! ١5٠١‏ م1 5 كرد ديم 
مع سعة حجرة الدراسة 

* - الأثاث غير قابل ما غ521:؛ لا١؟‏ لارا" 164 5ل“ 115 رط ه 
للكسر بسهولة 

؛ - عدم لصق الأدراج “06 كرد" ع١‏ كربلا لوز ارد 15( رط 0 
الجانبية للحائط 

© - ارتفاع المقعد متلائم /1 54,١‏ لالا1 ارلا؟ا 44 كورلا 1١‏ هرط1 ١‏ 
مع طول ساق الطالب 


5 الحافة الأمامية للمقعد هخ" دراه ١56‏ خ#“رم ا 6 قرخأ 4و كل ”7 
متداخلة مع حافة الدرج 


توافر الشروط الصصية والفنية يان 


توافر شر وط الأئاث اليد 

يتضح من جدول رقم ؛ أن الأثاث المستخدم داخل مدارس الكويت تتوافر فيه 
الشروط الصحية بدرجة لا بأس بهاء حيث تراوحت نسبة من أجابوا بتوافر الشروط الفنية 
والصحية الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة من /54,٠١‏ إلى 2/7٠,‏ 
والذين أجابوا بتوافرها إلى حد ما من /1, 71/ إلى "7, 78/. أما نسب الذين أجابوا بعدم 
توافرها فتراوحت من ؟ ٠,‏ #/ إلى 5 1/7 . 


ويتضح من جدول رقم 4 كذلك أن الشرط الخاص بملاءمة ارتفاع المقعد مع طول 
ساق الطالب قد احتل الترتيب الأول من حيث توافره» حيث أجاب 4١7‏ من أفراد العينة 
بنسبة ,٠‏ 584/ أن هذا الشرط متوافر وأجاب 19/7 منهم بنسبة /70/,١‏ أنه متوافر إلى حد 
ماء وأجاب 8 منهم بنسبة 4 ,1/ أنه غير متوافر» وقد يرجع ذلك إلى أن أحجام المقاعد 
والأدراج المستتخدمة في المرحلة الابتدائية أصغر من تلك المستخدمة في المرحلتين المتوسطة 
والثانوية.» حيث إن المقاعد والأدراج المستخدمة في المرحلتين المتوسطة والثانوية ذات حجم 
واحد. ويؤدي ذلك إلى أن ارتفاع المقعد يكون متلائًا مع طول ساق الطالب. 


جاء الشرط الخاص بأن تكون الحافة الأمامية للمقعد متداخلة مع حافة الدرج 
بالترتيب الثاني من حيث توافره. حيث أجاب أنه متوافر 78” من أفراد العينة بنسبة 
4 وأجاب أنه متوافر إلى حد ما ١١58‏ بنسبة 7, ©7/» وأنه غير متوافر 1٠‏ بتسبة 
48 , وقد يرجع ذلك إلى أن الأدراج أعلى من المقاعد مما يؤدي إلى تداخل المقعد 
بالدرج . 


ويأتي الشرطان الخاصان بتناسب حجم الأثاث وعدده مع المساحة الكلية الحجرات 
الدراسة في الترتيب الثالث من حيث توافرهماء حيث أجاب بتوافرهما /ا8” من أفراد العيئة 
بنسبة 0/81١1‏ وبتوافرهما إلى حد ما 11/4 منهم بنسبة ,/11/ وبعدم توافرهما 17١‏ منهم 
بنسبة 4 18/. وقد يرجع ذلك إلى صغر حجم المساحة الكلية لحجرات الدراسة خاصة 
في المدارس التي تم إنشاؤها في الفترة الواقعة بين 14426-1417/7م, حيث اتصفت المدارس 
التي تم إنشاؤها خلال هذه الفترة بصغر المساحات المقامة عليها إذا ما قورنت بمساحات 


8 زينب علي الجير 


المدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (985١-1958م)‏ و(555١0-1/ا15م).‏ 
وقد يرجع ذلك إلى كثرة أعداد الطلبة داخل حجرات الدراسة» حيث بلغت كثافة الفصول 
في بعض المدارس إلى 4٠‏ طالبًا مما يؤدي إلى تكدس الأدراج والمقاعد داخل حجرات 
الدراسة . 


ويأتي الشرط الخاص بكون الأثاث غير قابل للكسر بسهولة في الترتيب قبل الأخير 
من حيث توافره» حيث أجاب 77/4 من أفراد العينة بنسبة 47,48/ أنه متوافر. وأجاب 
5٠/‏ منهم بنسبة 177 81/ أنه متوافر إلى حد ماء وأجاب ١04‏ منهم بنسبة 5, 77/ أنه غير 
متوافر. وقد يرجع سبب ذلك إلى أن الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة عبارة عن 
طاولات صغيرة مغطاة بطبقة من الفورمايكاء الأمر الذي يسهل على الطلبة العبث بها 
وكسرها. وكذلك الكراسي مكونة من طبقة من الخشبء. الأمر الذي يسهل كسرها. كما 
أنها سهلة الحل والتركيب مما يؤدي إلى سهولة عبث الطلبة بها. وتتفق هذه النتيجة مع ما 
جاء في تقرير رولف ستراهل الذي ذكر فيه أن نوعية الأثاث المستخدم في المدارس التي زارها 
ليست على المستوى المطلوب [18. ص ١؟].‏ 


ويأتي توافر الشرط الخاص بعدم لصق الأدراج الجانبية بالحائط في الترتيب الأخير من 
حيث توافره داخل حجرات الدراسة. حيث أجاب 757 من أفراد العينة بنسبة 4 , 0/5٠‏ 
أن هذا الشرط متوافر. وأجاب ١8١‏ منهم بنسبة 2/5175 أنه متوافر إلى حد ماء و ١417‏ 
منهم بنسبة ؟ , ٠‏ / أنه غير متوافر. وقد يرجع ذلك إلى الأسباب نفسها التي تم ذكرها عند 
مناقشة البندين الخاصين بملاءمة حجم الأثاث وعدده لسعة حجرات الدراسة. حيث 
تؤدي كشرة أعداد الطلبة والأثاث. وصغر المساحة الكلية الحجرات الدراسة؛ إلى لصق 
الأدراج في الصفوف الحانبية بالحائط . 


السؤال الثاني 
هل هناك فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية 
ا خاصة بالأثاث ا مستخدم داخل ا حجرات الدراسية في مدارس التعليم العام تبعًا للمرحلة 
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التعليمية (أبتدائي - متوسط - ثانوي)» وسنوات إنشاء هذه ا مدارس (؟455١156-1١م)»‏ 


(1455١-1416ام)»‏ (116-1411م) فٍ ضوء آراء ا معلمين وا معل)ت العاملين في هذه 
ا مدارس؟ 


بالرجوع إلى جدول رقم ه يتضح ما يلي: 


١‏ - بالنسبة لمتغير المرحلة التعليمية 

هناك فروق ذات دلالة إخصائية» حيث وصلت قيمة (ف) المحسوبة إلى (7 8١‏ , ) 
وهي دالة إحصائيًا عند مستوى ٠5‏ , وبالرجوع إلى جدول رقم 5 الخاص بالمتوسطات 
الحسابية لإجابات أفراد العينة يتضح أن متوسط إجابات العينة يعبر عن توافر هذه الشروط 
بدرجة أكبر في المرحلة المتوسطة بالمقارنة بالمرحلتين الابتدائية والثانوية . وقد يرجع ذلك إلى 
أن حجم الآثاث المستخدم صغير نسبيًا على طلبة المرحلة الثانوية . كما قد يرجم كذلك إلى 
شرة أعداد تلاميف الم حلة الابتدائية» وعدم تناسب حجم الأثاث المستخدم وعدده مع 
مساحة حجرات الدراسة. 


جدول رقم 5. نتائج تحليل التباين وقيمة (ف) الخاصة بالفروق بين سنوات الإنشاء والمرحلة الدراسية 
فيها يتعلق بتوافر الشروط الفنية والصحية الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات 


الدراسة . 
مصدر التباين مجموع المر بعات درجات الخرية مربع المتوسطات2 قيمة(ف) المحسوية 


المرحلة التعليمية  84,7١‏ 31 مف ام 
سنوات الإنشاء ‏ 54,475 1 ل مالا,١‏ 
التفاعل لللشرق 1 مه ا ا" 
الخحملاأاً ل شت انان 64 الارلا 

ف 


الملججموع ممشسينتن 


* قيمة (ف) الجدلية عند مستوى )”,٠٠0(- , ٠١٠8‏ لدرجة الحرية (؟. 04١ه)‏ و(لا",؟). 


اه للا 


4 زينب علي الجير 


جدول رقم 5. المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد العينة الخاصة بتوافر الشروط الصحية الخاصة 
بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة تبعًا للمرحلة التعليمية وسنوات الإنشاء. 


المرحلة التعليمية ابتدائسي متوسط انوي 
سئوات الإنشاء 
1505م ارم أكرء١1 ١٠١,5‏ 
55واملاؤقام كذرة أأرم ورم 
1948م م9 الكل اخرم 


لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية ترجع لمتغير سنوات الإنشاء حيث وصلت قيمة 
(ف) المحسوبة إلى ١,114‏ وهي غير دالة إحصائيًا . 


 *‏ بالنسبة لمتغير التفاعل 

هناك فروق ذات دلالة إحصائية حيث وصلت قيمة (ف) المحسوبة /51/ا, لا وهى 
دالة عند مستوى ٠8‏ , وبالرجوع إلى جدول رقم " يتضح أن الشروط الفنية الخاصة 
بالأثاث المستخدم أكثر توافرًا في أثاث مدارس المرحلة الثانوية (47, ,2٠١‏ وفي مدارس 
المرحلة المنوسطة »)03١,51١(‏ التي تم إنشاؤها في الفترة الواقعة بين (9865١-1956م)‏ 
مقارنة بالأثاث المستخدم في المرحلة الابتدائية في المدارس الي تم إنشاؤها في الفترة نفسها. 
كما يدل الجدول كذلك على أن شروط الأثاث الجيد متوافرة في مدارس المرحلة الثانوية التى 
تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (14956-14557م) أكثر من المدارس التي تم إنشاؤها 
خلال الفترة الواقعة بين (955١-هلاوام)‏ و(1186-1915م). وقد يرجع ذلك إلى كبر 
مساحة الحجرات الدراسية في المدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1958-1967م) مقارنة بمساحة حجرات الدراسة في المدارس التي تم إنشاؤها خلال 
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الفترات (191/6-14557م) و(19486-19175م)., الأمر الذي لا يؤدي إلى تكدس الأآثاث 
قُِ تلك الحجرات. 


السؤال الثالث 

ما ملاحظات ا معلمين وا معليات العاملين في مدارس التعليم العام التي تم إنشاؤها 
في الفترات الواقعة بين (965١9456-1امي‏ (1157-هلا19اممء (ز5/ا41١-1986م)‏ 
ا خاصة بالأثاث ا مستتخدم داخل حجرات الدراسة؟ 


١‏ الملاحظات المشتركة بين أفراد العيئة العاملين في المدارس على اختلاف سنوات 
إنشائها 

يتضح من جدول رقم / أن جميع أفراد عينة الدراسة على اختلاف سنوات إنشاء 
المدارس التي يعملون بها أبدوا ملاحظات خاصة برداءة نوعية الأثاث المستخدم داخل 
حجرات الدراسة. حيث ذكر أن نوعية الأثاث المستخدم رديئة "٠‏ من أفراد العينة العاملين 
بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (1456-19465م) بنسبة 16/), و4 من 
أولئنك العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (1817/8-1475م) بنسبة 
لاا و مه من أولئكك العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(5/ا1ة١1946-1م)‏ بنسبة ./71١‏ 


وعلى الرغم من أن نسب هذه الملحوظة بسيطة حيث تراوحت بين /7١‏ و /١8‏ إلا أننا 
يمكن أن نفسر سبيها بالأسباب نفسها التي تم ذكرها عند مناقشة نتائج الدراسة الخاصة 
بمدى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث, البند الثالث والمتعلق بشرط أن يكون 
الأثاث غير قابل للكسر بسهولة. والذي أتى توافره في الترتيب قبل الأخير (انظر: ص .)4١‏ 
حيث تؤدي سهولة العبث بالأثاث من قبل الطلبة» وسهولة فكه وتركيبه؛ إلى عدم صلاحيته 
للاستعمال. كما يرجع السبب وراء ذلك أيضا ‏ إلى عدم وجود الصيانة الدائمة للمقاعد 
والأدراج . 


:1 زينب علي الجبر 


جدول رقم ٠‏ . ملاحظات أفراد عينة الدراسة حول الأثاث داخل حجرات الدراسة موزعة حسب 
سئوات إنشاء المدارس . 


الملاحئات 159-7م ككؤلدهلاقام 1401م 


2 المقاعد تصدر صريراً عند تحركها . ا ل‎ ١ 

١‏ الأدراج والمقاعد بحجم واحد بالرغم لح لمم مض الم لي لك/ 
من تفاوت أعمار الطلبة وأحجامهم . 

* نوعية الأثاث رديئة . هط/ :خ" /لا/ هه 0م 

؟ المقاعدذات غطاء خشبي رقيق ١‏ مر 
يسهل كسره 

عدم مناسبة أعداد الطلبة والأثاث مع ١م‏ 
لمساحة حجرة الدراسة . 

1 مساحة الحجرات الدراسية الخشبية ال 40م 


لا تتناسب وعدد الطلبة والآثاث . 
7 الأدراج صغيرة ولا تتسع لحاجيات الطلبة. وم مارم ٠١‏ اه ها لز 


كما يتضح في الجدول نفسه أن جميع أفراد عيئة الدراسة على اختلاف سنوات إنشاء 
المدارس التي يعملون بها قد سجلوا الملاحظة الخاصة بأن الأدراج والمقاعد المستخدمة ذات 
حجم واحد على الرغم من تفاوت أعمار الطلبة وأحجامهم . حيث ذكر ذلك 7١‏ من أفراد 
العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (965١-1956م)‏ بنسبة 
١‏ 569 من أولئك العاملين في المدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(19417/6-1955م) بنسبة ./1١‏ و ”٠‏ من العاملين بالمدارس الي تم إنشاؤها خلال الفترة 
الواقعة بين (91/5١-1986م)‏ بنسبة 311/. وعلى الرغم من أنها نسب بسيطة تراوحت بين 
5لا أننا يمكن أن نفسر سبب هذه الملحوظة بأن حجم الأثاث الذي يوزع 
على المدارس الابتدائية على اتلاف سنوات إنشائها واحد. وكذلك تشترك كل من المرحلة 
اللنوسطة والثانوية بحجم واحد للأثاث. ولا يخفى على أحد الفروق الفردية في النمو 
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الجمسمي لطلبة كل مرحلة تعليمية على حدة, الأمر الذي يتطلب وجود أحجام متعددة في 
المقاعد والأدراج داخل كل مدرسة حتى تتلاءم وهذه الفروق. 


أما الملحوظة المشتركة الثالثة فهي تتعلق بصغر حجم الأدراج بحيث لا تنسع لكتب 
الطلبة. حيث ذكر ذلك ه” من أفراد العينة العاملين في مدارس تم إنشاؤها خلال الفترة 
الواقعة بين (1456-14865م) بنسبة 14/., و ٠١‏ من أولئك العاملين في مدارس تم إنشاؤها 
خلال الفترة الواقعة بين 1976-14575م بنسبة 5/, و 70 من العاملين في مدارس تم 
إنشاؤها خلال الفترة (1586-191/5م) بنسبة ./1٠١‏ وعلى الرغم من أن نسب هذه الملحوظة 
تراوحت بين /١8‏ و 0/. وهي بسيطة إلا أنه يمكننا أن نرجع سببها إلى أن الأدراج 
المستخدمة حاليًا لا تفتح إلى أعلى بل ها فتحة أمامية ضيقة نسبيّاء ما يضطر الطالب إلى عدم 
استخدامها في حفظ كتبه وأدواته . ويؤدي هذا بالتالي إلى تكدس حجرات الدراسة بحقائب 
الطلبة وحاجياتهم الأخرى. 


؟ - الملاحظات المشتركة بين أفر اد العينة العاملين في المدارس التي تم إنشاؤها خلال 
الفترة الواقعة بين (9655١-1958م)‏ و (1546-191/5م). 

اشترك أفراد العينة العاملون بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1958-194657م) وأولئك العاملون بالمدارس التى تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1986-1915م) بالملحوظة الخاصة بإصدار المقاعد صريرًا عند تحريكهاء حيث ذكر ذلك 
٠‏ من أفراد العينة الأولى بنسبة ,/٠١‏ و ١6‏ من أفراد العينة الثانية بنسبة 5/. وقد يرجع 
ذلك إلى فقدان القطعة المطاطية التي تغلف أرجل المقاعد. مما يؤدي إلى احتكاك هذه الأرجل 
بأرضية الحجرة عندما يتحرك الطلبة» وإصدارها أصوانًا مزعجة. 


 *‏ ملاحظات أفراد العيئة العاملين في المدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين (1986-191/5م). 

انفرد أفراد العينة العاملون بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1986-19105م) بالملاحظات التالية: 


:4 زينب عل الجبر 


1- عدم مناسبة أعداد الطلبة والأثاث لمساحة حجرات الدراسة حيث ذكر ذلك 8" 
منهم بنسبة 711 . 

؟” ‏ مساحة حجرات الدراسة الخشبية لا تتناسب وعدد الطلبة والأثاث حيث ذكر ذلك 
٠‏ من أفراد العينة بنسبة 1/4. 

المقاعد ذات غطاء خشبي رقيق يسهل كسره حيث ذكر ذلك ١؟‏ منهم بنسبة 14 . 


وقد يرجع سبب الملحوظتين الأولى والثانية على الرغم من أنهما أتت بنسبة لا تتجاوز 
2 إلى 4/ إلى ضيق مساحة حجرات الدراسة في المدارس التي بنيت مؤخراء وذلك من 
أجل الاقتصاد في التكلفة والمساحة. حيث تتصف المدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة 
الواقعة بين (1910/6-1465م) بكبر مساحاتها الكلية. وكذلك كبر مساحة الحجرات 
الدراسية . كما يرجع إلى تزايد أعداد الطلبة وتكدسهم في حجرات الدراسة الأساسيةء مما 
حدى بالمسؤولين إلى بناء حجرات خخحشبية إضافية لمواجهة هذه الزيادة. 


السؤال الرابع 

ما توصيات ا معلمين وا معليات العاملين في مدارس التعليم العام التي نم إنشاؤها في 
الفترات الواقعة بين (4©5١-958ام).‏ (155١-هلا91ام/)»‏ (91/1١-1186م)‏ ا خاصة 
بالأثاث ا مستخدم داخل حجرات الدراسة؟ 


١‏ التوصيات المشتركة بين أفراد العيئة في مدارس التعليم العام على اختلاف سنوات 


إنشائها 
يتضح من جدول رقم 8 اشتراك أفراد العينة على اختلاف سنوات إنشاء المدارس 
التي يعملون بها في سبع توصيات هي كا يلي: 


(ا) احتلت التوصية الخاصة بتحسين جودة الأثاث الترتيب الأول بين التوصيات التى 
أوصى بها أفراد العينة حيث أوصى بذلك /5 من أفراد العينة العاملين في المدارس التي تم 
إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (1556-1565م) بنسبة 74/ وأوصى بها كذلك 58 من 
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جدول رقم 4 . توصيات أفراد العيئة الخاصة بالأثاث داخل حجرات الدراسة حسب سنوات إنشاء 


المدارس . 

التوصيات 165 كام ككللمدلاقام كلاؤا_ممكام 
العدد ‏ : العدد ‏ / العدد ‏ 7 

١‏ تحسين جودة الأئاث يلد تيرة لاد برضة) ييل 
الصيانة المستمرة للأثاث هلا م /6‏ ا اخ 1١١‏ 7/15 
و عدم وضع فورمايكا على الأدراج حتى هع ام 8" ام 1:6 الم 
03 استخدام نظام الطاولة والمقعد الملصقين 4 الحمة” برف 7/1 لمإن 1/1 
ه تنويع أحجام الأدراج والمقاعد حتى 3 فقةه فل لشم لحذد هذا 

تتناسب وأعمار الطلية وأحجامهم 


توفير الأدراج التي تفتح لأعلى وليس للأمام ف لم سن ةم ل لف 
استخدام أدراج أكثر سعة مما هي عليه الآن ما امل م كم مم خما/ 
استخدام مقاعد مشتركة بين طالبين م 

مسؤولية ولي الأمر عن تكسير الابن ل جف 

للأثاث المدرسى 

32 استخدام مقاعد مصنوعة من البلاستك‎ ٠ 


ان اعت داعي 


7/6 استخدام مقاعد مصنوعة من الألمنيوم‎ ١ 

نل تصليح المقاعد باستمرار م0 هم 

٠‏ تثبيت الأدراج والمقاعد بأرضية الحجرة اليف 
حتى لا يتحرك الطالب ويجلس جلسة غير صحية 

4 الالتزام بالعده المثالي للطلبة داخل مهم ل/اا/ 


أولئك العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (1917/86-1955م) بنسبة 
“مز و هه من أولشك العاملين في مدارس تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(كلا9١1946-1م)‏ بنسبة ./171١‏ 


1.5 زينب علي الجير 


(ب) أتت التوصية الخاصة بالصيانة المستمرة للأثاث في الترتيب الثاني حيث أوصى 
بذلك ه/ من أفراد العينة العاملين بالمدارس التي أنشكت خلال الفترة الواقعة بين 
(1905-هكقام) بنسبة 8*/. و18 من العاملين بالمدارس التي أنشئت خلال الفكرة 
الواقعة بين (191/8-1955م) بنسبة 9/, و ١8٠١‏ من أولئك العاملين بالمدارس التي 
أنشعت خلال الفترة الواقعة بين (91/5١-19/88١م)‏ بنسبة 145/. 


(ج) احتلت التوصية الخاصة بعدم وضع فورمايكا على الأدراج حتى لا يعبث بها 
الطلبة الترتيب الثالث. حيث أوصى بذلك ه” من العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها 
خلال الفترة الواقعة بين (985١1956-1م)‏ بنسبة 14/. و ها من العاملين بالمدارس التي 
تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (191/6-1955م) بنسبة 20/14 و 0غ من أولئك 
العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (91/5١-1588م)‏ بنسبة 311/ . 


وتتطابق هذه التوصيات مع ملاحظات أفراد العينة الخاصة برداءة نوعية الأئاث 
والمقاعد ذات الغطاء الخشبي الرقيق الذي يسهل كسرهء والكرامبي تصدر صريرا عند 
تحريكها وكلها ذات أسباب تمت مناقشتها سابقًا في صفحات (44-41) . واحتلت التوصية 
الخاصة باستخدام نظام الطاولة والمقعد الملتصقين في الترتيب الرابع حيث أوصى بذلك 4٠‏ 
من أفراد عينة الدراسة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1956-19465م) بنسبة 71/ و7 من أولئك العاملين بالمدارس التي أنشعت خلال الفترة 
الواقعة بين (19176-1475م) بنسبة 2/١15‏ و 0ه من أولئك العاملين بالمدارس التي تم 
إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (194486-1915م) بنسبة 7/18. ولقد أسفرت نتائج 
الدراسات السابقة عن فائدة مثل هذا النوع من المقاعد. 


وأنت التوصية الخاصة بتنويع أحجام الأدراج والمقاعد حتى تتناسب وأعمار الطلبة 
وأحجامهم بالترتيب الخامس. حيث أوصى بذلك "4 من أفراد العينة العاملين بالمدارس 
التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 1558-1485م بنسبة 77/: و7١‏ من أولئك 
العاملين بالمدارس التي أنشئت خلال الفترة الواقعة بين (1910/6-1955م) بنسبة 2/5 ولا" 
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من أولئك العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (15486-191/5م) 
بنسبة 0/376 ولقد تمت مناقشة أسباب هذه التوصية عند التطرق إلى الملحوظة رقم (؟) 
الخاصة بكون الأدراج والمقاعد المستخدمة ذات حجم واحد (صفحة ؟1). 


أما التوصيتان السادسة والسابعة فها مرتبطتان مع بعضهها| البعض. حيث أوصى 
أفراد العينة على اختلاف سنوات إنشاء المدارس التي يعملون بها بتوفير أدراج تفتح للأعلى 
وليس للأمام. واستخدام أدراج أكثر سعة ما هي عليه الآن. حيث أوصى بالأولى ١‏ من 
أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (985١-19568م)‏ 
بنسبة ./1١١‏ وبالثانية ١6‏ منهم بنسبة 74. كا أوصى كذلك بالأولى ١7‏ من العاملين 
بالمدارس التى تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (1941/6-19455م) بنسبة 2/17 وبالثانية 
8 منهم بنسبة 9/. أما أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين (1488-141/5م)» فلقد أوصى 5ه منهم بالتوصية الأولى بنسبة 2/1١‏ و88 منهم 
بالثانية بنسبة /٠١7“‏ . وهما توصيتان قد سبق وأن ذكرنا أسبابه| عند مناقشة ملاحظات أفراد 
العينة الخاصة بككون الأدراج صغيرة ولا تتسع لكتب الطلبة (صص؟4؛ -"5). 


؟ - توصيات أفراد العيئة العاملين بالمدارس التى تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين 1١9465‏ -مكقام. 

أوصى ١6‏ من أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين (19575-1965م) بنسبة 2/8 باستخدام مقاعد مشتركة بين تلميذين. كي) أوصى ١4‏ 
من العينة نفسها بنسبة 7/9 بتحمل ولي أمر الطالب مسؤولية تكسير ابنه للأثاث المدرسي . 
كما أوصى ” منهم بنسبة 7/ باستخدام مقاعد مصنوعة من البلاستك . 


توصيات أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين ككؤامهلاؤام 

أوصى ه من أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(19176-1935م) بنسبة */ باستخدام مقاعد مصنوعة من الالمنيوم . 
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؛ - توصيات أفراد العيئة العاملين بالمدارس التى تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين 46-191/5وام 

أوصى 44 من أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين (1486-19175م) بنسبة 8" بتثبيت الأدراج والمقاعد بآرضية الحجرة حتى لا يتحرك 
الطالب ويجلس جلسة غير صحية. كما أوصى "47 منهم بنسبة 17/ بالإلتزام بالعدد المثالي 
للطلبة داخل حجرات الدراسة. فأوصى ١"‏ من أفراد العينة نفسها بنسبة 8/ بتصليح 
المقاعد باستمرار. 


خلاصة النتائج 
أولاً : فيها يتعلق بمدى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث المستخدم داخل 


. الشروط الصحية والفنية الأكثر توافرًا‎ - ١ 
ارتفاع المقعد ملائم لطول ساق الطالب.‎ ) ١ ( 
. ب ) الحافة الأمامية للمقعد متداخلة مع الحافة الأمامية للدرج‎ ( 


؟ - الشروط الصحية والفنية الأقل توافرًا. 
١ (‏ ) عدم لصق الأدراج والكراسي الجانبية بالحائط . 


ثانيًا : الفروق في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية للأثاث المستخدم تبعًا لسنوات 
إنشاء المدارس والمراحل التعليمية 


١‏ - بالنسبة لمتغير المرحلة التعليمية : توجد فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى 
توافر الشروط الصحية والفغنية الخاصة بالأثاث لصالح المرحلة المتوسطة . 
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” - بالنسبة لمتغير سنوات الإنشاء : لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية . 

 "“‏ بالنسبة لمتغير تفاعل سنوات الإنشاء والمرحلة التعليمية : توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث تبعًا للمرحا” "“ليمية 
وسنوات الإنشاء حيث إنها أكثر توافرًا في مدارس المرحلة المتوسطة والثانوية التي تم إنشاؤها 
خلال الفترة الزمنية الواقعة بين (1476-154657١م)‏ من المرحلة الابتدائية . ك] أنها أكثر توافرًا 
في المدارس الثانوية التي تم إنشاؤها خلال الفترة الممتدة من (1156-19465م) أكثر من 
المدارس التي تم إنشاؤها في الفترة الواقعة بين (1988-1955م). 


ثالنًا: أبرز ملاحظات أفراد العينة الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة 
١‏ - رداءة نوعية الآثاث . 
ا الأدراج والمقاعد بحجم واحد على الرغم من تفاوت أعمار الطلبة وأحجامهم . 
- الأدراج صغيرة ولا تتسع لكتب الطلبة . 


رابعًا : أبرز توصيات أفراد العينة الخاصة بالأثاث 
١‏ - تحسين نوعية الأثاث . 
>* - الصيانة المستمرة للأثاث. 
© تنويع أحجام الأدراج والمقاعد. 
5 توفير الأدراج التي تفتح للأعلى وليس للأمام . 
7- استخدام أدراج أكثر سعة مما هي عليه الآن. 


في ضوء ما أسفرت عنه نتائج هذه الدراسة يمكن التوصية بما يلي : 
١‏ مراعاة السعة المكانية الحجرات الدراسة عند توزيع الطلبة. 
؟ - تحسين نوعية الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة . 
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8- استخدام أثاث أكثر مناسبة لأحجام وأعمار طلبة المرحلتين الابتدائية والثانوية . 
4 - توفير الصيانة المستمرة للأثاث كأن يخصص نجار لكل مجموعة من المدارس يقوم 
بإصلاح التالف من الأثاث . 

ه. - توفير أدراج ومقاعد ذات أحجام مختلفة داخل كل مدرسة . 

؟ - استخدام نظام الطاولة والمقعد الملتصقين. 

- توفير الأدراج التي تفتح للأعلى وذات السعة المناسبة . 

8 - العمل على توسيع المساحة الكلية لحجرات الدراسة في المدارس التي ستبنى في 
المستقبل » حتى تتناسب وعدد الأثاث المستخدم وحجمه. 
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سكل (و ) سمرسة مترسطة الهرر الارضي 9491 تابع شكل ( بر ) الخور الارل الاهة 
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توليت قاع مدعل 


لحك 


به زينب علي الجبر 


الملاءمة 


المصدر: [18]. 


ملحق رقم * الاستبانة 


جامعة الكويت 
كلية التربية 
قسم الإدارة التربوية 


أخني المعلمة. 


أخي المعلم. 


تؤكد الاتجاهات التربوية الحديثة على ضرورة توافر الشروط الفنية والصحية في الأثاث المستخدم 
داخل حجرات الدراسة حتى يتم تحقيق الأهداف التربوية الموضوعية بكفاءة عالية . 


فيم| يلي بعض الشروط الفنية والصحية الواجب توافرها في كل من المقاعد والأدراج من حيث ''.وعية 
والعدد وملاءمتها لأحجام مستمخدميها وأعمارهم » وكذلك ملاءمتها للمساحة الكلية حجرات |أذراسة . 


توافر الشروط الصحية والفنية إن 


وبيا أنك من أكثر الأفراد وجودًا داخل حجرات الدراسة: وتفاعلا مع ما تحتويه من أثاث, فإن 
إجابتك على بئود الاستبانة بصدق ستساعدنا على التعرف على مدى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة 
بالآثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة. 


وتقبل / وتقبلي فائق الاحترام 
د. زينب علي الجبر 


أولا : معلومات عامة 


١‏ - سئة تأسيس المدرسة التي تعمل / تعملين بها تقع في الفترة الواقعة بين: 
لأاكه؟١!.مكقام‏ ل]56ةاهلاقام ل6اة46-1كام 


" - المرحلة التعليمية التي تعمل / تعملين بها: 
[] ابتدائي []متوسط لآثانوي 


ثانيًا: الشروط الفنية والصحية الخاصة بالأثاث 

فيها يلى بعض الشروط الفنية والصحية الواجب توافرها في الأثاث المستخدم داخل حجرات 
الدراسة. الرجاء قراءة كل شرط ثم وضع علامة (<) أمام ما يناسبك. متوافر (*) درجات ؛ متوافر إلى 
حد ما درجتان ؛ غير متوافر درجة واحدة . 


يجب أن يتئاسب عدد الأثاث مع سعة حجرة الدراسة . 
فهل هذا الشرط متوافر في حجرة الدراسة؟ 


يجب أن يتناسب حجم الأثاث مع سعة حجرة 
الدراسة . هل هذا الشرط متوافر فى حجرات الدراسة؟ 
هل متوافر في حجرا 


يجب أن يكون الأثاث غير قابل للكسر بسهولة. هل هذا 
الشرط متوافر في الأثاث المستخدم في حجرات الدراسة؟ 


يجب ألا تلصق أدراج الصفوف الجانبية بال حائط. بل 
حتى لا يستند الطالب على الحائط. يترك بينهها مسافة 
كافية /ا هل هذا الشرط متوافر في حجرات الدراسة؟ 


يجب أن يكون ارتفاع المقعد متلاثعًا مع طول ساق 
الطالب بحيث إذا جلس عليه استقرت قدماه على 
الأرض وظل جسمه معتدلاً . فهل هذا الشرط متوافر في 
المقاعد المستخدمة في حجرة الدراسة؟ 


يجب أن تكون الحافة الأمامية للمقعد متداخلة إلى حد 
ما بحافة الدرج المواجهة للطالب حتى لا يتعود على 
الانحناء أثناء الكتابة أو القراءة. فهل هذا الشرط 


متوافر في مقاعد وأدراج حجرة الدراسة؟ 


ثالعًا : الملاحظسات 


الرجاء وضع علامة (<) أمام ما يناسبك . 
هل لديك ملاحظات حول الأثاث المستخدم في حجرة الدراسة؟ إذا كانت 
الإجابة بنعم فم هي؟ 


5 تلم الا 
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رابا: التوصيات 
هل لديك توصيات خاصة بالأثاث المستخدم في حجرة الدراسة إذا 
كانت الإجابة بنعم فيا هي ؟ 0 نعم []الا 
21 ا ا اا ونام نج خرساا اسسوو و 
مجو موجه مخف لماج الامو و ا 
و ا ااا 127 
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011 دأ 0ع20910 كدره ةنده لمعتصطءء1 لصح طغادء11 
أن2 تلآ ص كأممطء5 عتاطن8 دز ع سكتصسسع] 


ةدام تلذ طقرةء,2 
رع ممما جه ماله عاك ادلخ أممتامعبوظ [و .امع ,جمدو ءإوجط مايماكزوكقم 
الوي1 ,برعزومع نقدلا اتعسين! ,جملمعسفط إه موءاام ين 


6505ل ممأب10110 عط؟ رع نلاوو2 0 كتج لإلياد كتط]” .أعمعاوطم 


عناطنام مت ع«ناختصعية لممموومقك عط مذ لعلكتحمعم كدمغتلهمء لمعتعمطعع) لمة طتلقعط عمة أمعتكاع أقطد 10 - 1 
7ندهسنب»1 وز واممطعه 


اهمه وعبالءع عط ما لمموءم طتابد كسه11للمم عكعط) كه موأكألا10م مصأ ععمعوع] ]تل أممعقتمونر نوهة عرعط) 1 - .2 
عوعطا مذ م8011 دعرعو طغمط 1ه 5رعطعةة؟؛ عط أن أملمم ستعالا عطا ممع أمعد طكتاطهوع زه عنمل عط لم2 عومد 
7واموطعءة 


للع1أممة 835 025 لرعمره 136 220 وماعئا لعدمك داك 01 عمتأك1اكدمء 255 ممم لأؤع نكن كه 


عدعنت وملعةانعلقء عالسععيع2 .علقصوع؟ لمة عاهم ,كتعطعوع) 652 6ه لعدممتمم ذا لإلناد عط أه عامصقد ع5 
وكأمعطء؟ لموه تا دعدلءع عتاطيام هآ ععناعتمساة سمممككوك ما كمه )الهم عذعط؟ 4ه ممأؤزلامعم عط أنه غمتمم 10 لعدنا 
30تلة؟ أن ععصقء لأصعتك أوع 5ن 2ك عط اناه 100 10 لعكنا كوه م1350 1ه كأؤلز]302 إ3/؟ م150 (2/ا0مهق) ركمدء184 
10831 2عدلء عط لمج 1985 - 1976 ,1966-1975 ,1965 - 1956 نامع وسعطكتاطماوع [أومطءء؟ زه عنمل عط 0 لمدعء؟ طاتيو 
1ق لممعع5 لم3 رعش تلع مروعلما ,لإمفصملهم نعم ماد 


:لاك عط 1ه كعم له) عط عمج وستحعحملاه) ع5" 

:5 كنا تسمدءذعقء مذ لعل أحومم أقمم ععج طاعتطبس كمملغزلممء طذتلمعط لصة لامعتمطع1 
.كعع! '5اتميم أه طغودعا عطا 0 عاطقاتيه كا كتمعد عط )ه طأومعا ع1 

.ككاوعل عط) أه عقلع 12001 عط طغتنا ومتمم ذأ كأقعد عط كه عولع )مه ع1" 

ممم ذوع1 ع3 اعتط كمم 61 لم00 

.الهس عط م لعطعة])ة امم عجره ك)قع؟5 لم3 ؤعاوع12 

عاطق علدعرط كز عتبأتورن) عط1]" 


-10م عسساتصسظ عط كه كممتكتلهمء طغلوعط لمق لمعتصوطعع) كه [عنوعا عط مز ععمعرع نل أموء 6تصولد د دز عرعط1" 
.5أممطع؟ عله تلع مععاصا غه الأعمع]6 عط ءه؟ ووموعدكدء عط مذ للعلا 


-010 عتناكتصعية عط كه كموكتلصم طتافعط لمة لمعتصطعع) كه لأعبعا عط مأ ععمعوة11ل أممءاتمعاة 2 ذأ عرعط1 
مععط عباط بإعط 35 ,عع قاد أهنه1)ةعتالع 300 تمع سطكتاطماوء كه عنهل عط 0 لمقعع؟ طغله مموودكداكء عط) مز لعل 
لممتمعم عط مز لعطعتاطمئيع مععط علاقط طعتطه داممطعد بمملممعع5 لمق عند للع مطعتما عط1 مز جه؟ لعل زلامرم عرممر 
و0 0طء؟ لإتقامع جمعاء عط ها مقط 1965 0غ 1956 جره 

صنه2؟ لمعم عط ومعييل لعطكتاطملوعء مععط عنتقط طعتطه وأممطءة بصدلمهمعع5 عط هأ لع10جممم 15 05م ,مولام 
.5 16 1966 لمع لمتوعم عط عمتعييل لعطكتاطووع عععه طعتطه واممطعد عط صا مقط 1965 0غ 1956 


جلة جامعة ا ملك سعود. م 4 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 4-854 (؟411اه / 1557م). 


التفاعل العضوي بين المعرفة ومهارات التربية الفنية في العملية التعليمية 
عبد الفتاح أحمد عبداللطيف 
أستاذ مساعد » قسم التربية الفنية» كلية التربية جامعة ا ملك سعودء الرياض» امملكة العربية 
السعودية 
ملخص البحث . تتوخى هذه الدراسة إلقاء الضوء على النقاط التالية : مفهوم المعرفة ذات الصلة الوثيقة 
بمهارات التربية الفنية في العملية التعليمية. وذلك أن العملية التعليمية لا تتكامل بمقتضى الحخانب 
المعرني فقط. ولكن بتكامل الجانب العمل الذي يشمل الخبرة المختلفة التي تتناوها التربية الفنية. وقد 
اشتملت هذه الدراسة على النقاط التالية: 
١‏ - خلق شعور بأهمية الفن وبا يتضمنه من مهارات وأثر ذلك في تقدم الأمم وازدهارها . 
؟ - مسؤولية المدرسة والمدرس في الإسهام في تنمية خبري المعرفة والعمل الذي يشمل جوانب 
المهارات والاتجاهات في التربية الفنية . 
أثر الإهتام بجناحي الخبرة (المعرفة والعمل) في مستقبل المتعلم . 
- جانب من التتوصيات بالاهتام بالتفاعل العضوي بين المعرفة والخبرة والمهارات والاتجاهات 
للعملية التعليمية وخاصة في التعليم الأسامي . 
تهدف هذه الدراسة إلى التأكيد على الجوانب التالية : 
- مفهوم المعرفة المرتبط بمهارات التربية الفنية في العملية التعليمية . 
- إلغاء الثنائية الزائفة بين العلوم النظرية والتطبيقية» وهي دعوة لإعمال العقل وليس 
إلى إلغائه . 
- توظيف المعرفة من خلال المهارات التي تؤدى في مجالات التربية الفنية» وذلك من 
خلال التدريب والإبداع والتركيب والتحليل . 
- دور المدرسة والمدرس في تنمية هذه الاتجاهات حتى تتبلور النتائج في نموذج 
أفضل للحياة التي تحقق إشراقًا للمجتمع . 


ان 
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المقدمة 

يتجه المهتمون والمتخصصون في مجال التعليم إلى التأكيد بأن يمهّد الجيل الجديد 
الطريق لنفسه في هذا العام المعاصر لإحداث مسار جديد بدلاً من طرق التربية القديمة 
التي لا تجهدي نفعًاء لأن العالم الذي وضعت فيه هذه الطرق أخذ يختفي من الوجود. ىا 
أن المهارات التي كانت أساسية مهمة بالأمس لم تصبح كذلك الآن, ولم تعد المعرفة التي 
كانت تحصل في الماضي تربية تمكن أبناءنا من تنمية الجوانب المعرفية المرتبطة بالمهارات التي 
سوف تنفعهم في عالم حافل بالمشكلاتء وإنها يجب أن يحدث التفاعل بين المعرفة ومهارات 
التربية الفنية لمواجهة بعض هذه المشكلات وابتكار أساليب جديدة للسلوك في عالم لن 
يستطيع البقاء فيه إلا من كان في مقدوره أن يتكيف معه. 


تعريف بالمصطلحات 
تعليم المهارات سمذكهءسلء كللتاى 
لا نقصد بتعليم المهارات بالمفهوم التربوي أن يكون تعليًا مهنيًا وإنما هو تعليم 
يكشف عن استعداد كل تلميذ للمهنة التي يصلح لها في المستقبل . 


التعليم الأساسي صمأعوعسلء عتمقط 

هو تعليم يعد المتعلمين منذ المراحل الأولى ومن خلال عدد من السنوات قد تطول 
أو تقصر طبمًا لإمكانيات الدولة للمواطنة الواعية المنتجة ويسلحهم بالقدر الضروري من 
المعارف والمهارات والأخلاقيات بحيث يكون قادرًا على الاستزادة من الثقافة والمعارف 


والمهارات بئفسه . 


أهمية الفن با يتضمنه من مهارات وأثر ذلك في تقدم الأمم 
حين) يمتد بصر الإنسان عبر تاريخ الأمم التي نالت قدرًا وافرًا من الحضارة أو التقدم 
والازدهار في الحاضر أو الماضي نجد أن الفنون لعبت دورًا باررًا في ارتقائها وتهذيب نفوس 
أبنائها ونبغت في علومها وعلاقاتها ونمت مواردهاء لآن الإنسان يحيا بعقله الذي يفكر به 
وبوجدانه الذي يبدع به وبيده التي ينتج بها. وبدون تكامل المعرفة والفن والمهارة لا يمكن 
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أن يتحقق للإنسان النمو الكامل» ولا يمكن أن يحقق المجتمع التنمية الشاملة بمفهومها 
الواسع المتضمن للجوانب الاقتصادية والثقافية والفكرية والاجتماعية والإبداعية . 


وعلى ذلك فإثارة الشعور بأهمية الفن وبا يتضمنه من مهارات. وأثر ذلك في تقدم 
الأمم وازدهارهاء لا يأتي بمجرد الأماني أو العبارات, وإنما باتخاذ الوسائل التي تحقق ذلك . 
فلا بد أن يكون ا تخطيط كاف في المنبج الدراسي» ولابد من الإكثار من عنصر المهارات 
اليدوية والجوانب العلمية والوعي المهني والتذوق الفني وتنمية الإحساس الجمالي لدى 
التلاميذ. ونرى في ذلك تنمية للقدرات الإبداعية لأن الذين يبدعون هم الذين يضيفون 
بعدًا جماليًا للحياة والأحياءء وهم الذين يغيرون الوجه الحضاري للمجتمع . 


فلا بد من التخلص من طرق التدريس الحامدة الرتيبة التي تقهر العقل وتجيره على 
الحفظ والاستظهار وتصب النشء في قوالب جامدة . 


ومن هنا كانت الدعوة إلى توظيف المعرفة من خلال البحث والتدريب» وتدعو إلى 
التحليل والتركيب والإبداع بحثا عن ناذج أفضل للحياة وسعيًا لصورة أكثر تهذبًا 


إن التربية العصرية تربية تبتم باكتشاف الفرد وتنمية مواهبه. وتسعى إلى رعاية 
الفائقين والاهتام بالعلماء والمخترعين, وتحرص على تعميق مفاهيم الأصالة والمعاصرة معّاء 
وهي بذلك تساعد الفرد على التواؤم مع الكل المتكامل للجاعة التي ينتمي إليهاء كما أنها 
تنمي قدراته الخلاقة المبدعة وإحساسه بالجهال وتغذي وجدانه . 


ومن العوامل التي ساعدت على ظهور الفلسفة الجديدة هو التطور الذي حدث في 
كثير من العلوم الإنسانية. ولا سيما في علم النفس الذي اتجه اتجاهًا بيولوجيًا ركز فيه على 
أن التفكير مرتبط بوجود دوافع, وأن هناك تفاعلا بين المعرفة والعمل. ذلك أن الطفل 
يكتسب المعرفة من خلال رجوعه للمثيرات وإدراكه للنتائج المترتبة على ذلك . ومن ثم ظهور 
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مبدأ التعليم عن طريق العمل شعارًا للفلسفة الحديثة في التربية التي تجعل أساسها النمو 
وبالتالي الاهتام بنمو الطفل [1. ص©١١].‏ 


المجتمع المعاصر الذي تكائثفت فيه المعرفة بشكل هائل» وأصبح للتكنولوجيا دور رئيس في 
الحياة اليومية للإنسان والمجتمع . 


وإذا كان هذا الاتهاه هو المنشود الآن في البلاد المتقدمة. فإنه يصبح أكثر أهمية 
وضرورة بالنسبة للبلاد النامية . ذلك لأن التعليم فيها في الأغلب الأعم لفظي نظري من 
حيث المناهج والكتب والوسائل والتجهيزات» كما أن العائد منه ليس على المستوى المطلوب 
حتى في هذه الصورة التقليدية . 


ولعل من أبرز المشكلات الت تعاني منها الأقطار النامية بصفة عامة ‏ والأقطار 
العربية بصفة خاصة ‏ عدم كفاءة التعليم الحالي في تكوين الأساس القادر على أن يتكيف 
مع حاجات المجتمع المعاصرء وتكوين الاتجاهات العلمية بين الطلاب ليتيح لهم فرصة 
حل مشكلاتهم اليومية وتقبل التطور الهائل والمتلاحق في كل جوانب الحياة . 


هذا بالإضافة إلى عدم الاهتمام بالكشف عن أصحاب المهارات والقدرات الخاصة 
العلمية والتي ينبغي أن تكون الركيزة الحقيقية لتحمل مسؤولية المشاركة في العهضة الصناعية 
والتقنية. وهو ما نحن في أشد الحاجة إليه ١1[‏ ص/7] . 


ولأن التعليم المهني لا يصح أن يبدأ قبل مرحلة البلوغ حيث يصعب أن تكتشف 
قدرات التلاميذ الصغار وميولهم قبل هذه المرحلة, وهي التي تمتد إلى سن ١6‏ سنة . ويتعين 
أن يكون الحهدف منها هو تنمية القدرات بصفة عامة وتكوين مهارات يدوية متعددة الجوانب 
عن طريق ممارسة العمل التلقائي بخامات متعددة. ومحاولة التعرف على أعمالهم. ومن ثم 
تتحقق تنمية وتأكيد الخيرة العملية من خلال هذه المارسات التي تتم بناء على وجود مناخ 
تربوي متكامل . 
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مسؤولية المدرسة والمدرس للإسهام في تئمية خبرتي المعرفة والعمل 
وبناء على ما سبق فيجب على مدرس التربية الفنية أن يعمل على تزويد التلاميذ 
بخبرات ومهارات ذات قيمة من حيث تأثيرها الوقتى الذي يتصل بمدى تقبلها. ومن حيث 
تأثيرها في الخبرات التالية. ْ 


فالمهمة الناجحة للمربي تتمثل في تقديم خبرات لا تنفر التلميذ؛ بل وأن تكون ذات 
نمط مثمر وابتكاري في الخبرات القادمة كي تصبح خيرة جيدة . 


ولعل من أكثر المواد الدراسية توافقًا مع إمكانية التنظيم التقدمي هي مواد التربية 
الفنية» ولاسيم| العملية منها. ذلك أنها وفمًا لطبيعتها المحسوسة تببىء الغرض لتسلسل 
خطوات وعمليات تنظيمية علمية . 


فالإحساس بالمشكل الفني والوصول إلى حل سليم له يتطلب السير في خطوات 
الملاحظة والتأمل والتجريب والمعاناة والتنفيذ والتقويم . 


ومن هنا فإن الخيرة المكتسبة من خلال التنظيم التقدمي في تدريس الفنون تكون خيرة 
ذات نظام علمي ولا غرابة في ذلك. فمما لا شك فيه أن الخبرة الراهنة التي يعكسها التقدم 
التكنولوجي إنا كانت نتيجة للتطوير العلمي لعمليات إنتاج السلع والفنون العملية 27 
ص56 ]. 


ويجب أن تمتد مسؤولية التربية الفنية لتشمل غرس وتنمية الوعي بالمهارات الأدائية. 
وتكوين اتجاهات ذواقة للقيم التشكيلية في الإنتاج للفنون التطبيقية؛ وتفهم خصائص 
التصميم الجيد من حيث جمال الشكل . وجمال الأداء الوظيفي في الفنون العملية» يساعد 
على تحسين الخبرة الجمالية وتعميقها. وكذلك فإن تجريب الخامات بقصد تفهم خصائص 
واكتشاف إمكانيات جديدة لاستخدامها يثري الخبرة الحالية ويزيد من وضوح معناها . 
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وعلى ذلك فالمدرسة لما دورها الكبير في تبيئة الإمكانيات والمواقف التي تساعد الطفل 
على النمو السليم. وذلك لا يتحقق عن طريق تلقينه المعلومات بل عن طريق تنمية 
استعداداته وميوله وترقيتها إلى أفضل حد ممكن مع توجيهها توجيهًا صحيحًا. 


وعلى ذلك ينبغي التعامل مع الفنون التشكيلية. وهي فنون بصرية على أنها ذات 
قيمة متضمنة معارف ومعلومات وتقنيات يجب أن تعلم بحيث ينال المتعلم قدرًا وافيًا من 
الخبرات والممارسات الفنية مهما كانت درجة ومستوى استجايته وقدرته الفردية واستعداده 
بشكل عام [4» ص١‏ 5]. 


من هنا علينا أن نبدأ بالفن والمهارات مع اطفالنا بدءًا من مراحل تعليمهم الأولي» 
ولا د نضنٌ عليهم بالجهد ولا بالوقت ولا بالإمكانيات. فإن البداية مع التلميذ في مراحل 
حياته الأولى تجعل الفن يكير وينمو معه. فالفن كائن حى وحياة الفن مزاولته وتأدية 
المهارات العديدة فيه [ه. ص8"]. ١‏ 


فكل شيء لابد أن يبدأ البداية الطبيعية ‏ يبدأ صغيراً ليكبر وينمو ويزدهر, فالتلميذ 
الذي ننشده هو الذي يجمع بين المعرفة العقلية والمعرفة الوجدانية والعاطفية. ويصل 
التلميذ بهذه المعرفة عن طريق الحواس المختلفة التي هي بمثابة وسائل وأدوات تساعده على 
بناء وتوطيد الصلة بيئه وبين الوسط الذي يعيش فيه. 


فعلى قدر صلاحية الحواس وكيفية استخدامها تكون معرفة الفرد وصلته بالبيئة» فإذا 
كانت هذه الصلة هزيلة ضعيفة كانت المعرفة كذلك . أما إذا كانت الصلة قوية مدعمة فإن 
المعرفة تكون قوية مدعمة . 
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وإذا كانت التربية تنشد هذا التكيف السليم للفرد فإن نصيب التربية الفنية في هذا 

نصيب بين واضح ؛ فهي تهدف إلى تنمية وتدريب ال حواس المختلفة إلى جانب كونها وسائل 
تحقيق لأغراض محدودة [*7ص. .]١٠١‏ 


فمما ينمي إعجاب التلميذ بعمله الفني أن يشتغل بأداة تعمل كا يريد لها أن تعمل » 
فتكون طيعة بين يديه. وتنشأ هذه الصلة العاطفية بينه وبين أدواته وخاماته . وكما عبر عن 
ذلك الفنان بيكاسو بقوله : «واجب الفنان الأول هو التصالح مع خامته .» ويجب أن يصل 
التلميذ إلى هذا الحد من المهارة . فقد يعتمد بعض التلاميذ على الشعور والإحساس بفاعلية 
الأداة والبعض الآخر على أشكاها الجذابة لتوجيه التجريب. 


أثر الاهتمام بجناحي المعرفة والعمل في مستقبل المتعلم 
ولقد وصف (هربرت ريد) 2620 1مء1160 نشاطات الفن في مراحل التعليم العام 
بأنها نشاطات (اللعب) في مرحلة الحضانة؛ بينها هي المشروعات في المرحلة الابتدائية 
والتعليم الأولي عندنا ‏ وتنساب في المرحلة الثانوية دول إلى أنهاط إنسانية بناءة» مما يؤكد 
على ضرورة تواصل تعليم الفن في مراحل التعليم العام [لاء ص؟87١].‏ 


فالفن في التعليم العالي لا يوجد له أي أثر. وليس له نظير في أي نظام تعليمي . 
فالتعليم الجامعي الحالي في أغلب الدول النامية ‏ كما يرى الكثيرون ‏ يفتقد إلى التربية 
لأنه تعلم مهني وتخصص حياتي . وقد زاد من المشكلة كثرة القبول الجامعي . ما ساعد على 
تحويل الجامعة من بوتقة للثقافة إلى معمل تفريغ وظيفي . ومع التكائر المعرفي للتخصصات 
الجامعية المتنوعة تنمى ثقافة الفرد. ويُصبح تكوين الشخصية المتكاملة منتقضّاء ذلك أن 
للفن أهمية في ثقافة الفرد العامة لما له من ارتباط وثيق بشتى ألوان الخبرة الإنسانية ‏ كما 
يحتوي الفن إلى جانب التكوين المعرفي التخصصي المرتبط بالفنانين ومعلمي الفن على 
التكوين المعرني العام الذي يدخل في إعداد كل المتعلمين في كل التخصصات . فدارس 
الطب وال هندسة أو التاريخ أو الأدب أو السياسة لابد أن يتناول الأبعاد الإنسانية والحالية 
لموضوعات هذه التخصصات حتى تكون هذه الخبرات في الإطار الثقافي الصحيح . 
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والفن الذي يدرسه التلميذ يُصاغ في أسلوب منفرء لأنه لا يجد من المجتمع المحيط 
في المدرسة وخارجها إلا أناسًا يقدمون هذه المادة إلى التلاميذ في أنفة وكبرياء. فيحقرونها 
بطريقة غير مباشرة لأنها في نظرهم يدوية صناعية؛ وهم يعيشون في مجتمع لا يقدر أي شيء 
مهني أو صناعي . فهو مجتمع اعتاد أن يقلل من شأن الصانع أو العامل . 


يشير (زت) 11.2614 إلى أن الفهم المتعمق للمبادىء الجمالية واستخداماتها العريضة 
أصبح ضرورة ملحةء وشرطًا مهم للتعامل بلغة الشكل في وسط الضوضاء والتلوث على 
حواسنا وانتشار عدم الحساسية . ومن ثم فقد تُعد الجماليات من أهم وأكثر عوامل الاستقرار 
الفردية والاجتماعية» وعليه فإن كل فرد كما يقول زت بحاجة إلى درجة من الثقافة العاطفية 
والوعي بججاليات الوسائط التعبيرية [.» ص 9لا]. 


ونخلص من ذلك إلى ضرورة الاهتتام بالجوانب التالية : تزويد المواطن بالحد الأدنى 
الضروري من المعلومات والخبرات والمهارات والااتجاهات التي تناسب المرحلة الجديدة من 
تطور المجتمع في المجالات الثقافية والاجتماعية والعملية والتكنولوجية. والي تقتصر 
التعليم الابتدائي والمتوسط بصورتها الحالية عن الوفاء بمتطلباتها. ويزيد من تأكيد هذه 
الحقيقة أن الجيل الذي نتطلع إلى إعداده على هذا النحو هو الحيل الذي تواجه به البلاد 
مطلع القرن الحادي والعشرين في عالم متغير تتلاحق فيه التغيرات باطراد. مما يحتم مزيدًا 
من العناية في تكوين هذا الجيل . 


يجب أن يزود التلميذ بأساسيات العلم والثقافة من ناحية. وبعض المهارات العلمية 
والتطبيقية والتقنية والتي يمكن أن تصبح في مستقبل حياته نقطة انطلاق لمشاركة نشيطة 
منتجة من ناحية أخمرى. وبذلك يتكامل تكوينه في الأبعاد الفكرية والنظرية والعملية 
والتطبيقية وجميعها اعتبارات يجب أن تحظى بنصيبها من الاهتمام . 


ويقتضي ذلك أن ينظر إلى المرحلتين الابتدائية والمتوسطة على أنهم| يكونان سويًا مرحلة 
تعليمية واحدة تقوم بتزويد المنتهين منها بألوان المعارف والمهارات الأساسية التي تبيئهم 
للانخراط في الحياة العملية أو متابعة دراسات أعلى في المراحل التعليمية التالية . 
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فالنظريات الحديثة للتعليم تهدف إلى أن يتعلم الشخص أولاً كيف يعلم نفسه. 
وتانيًا كيف يقوم بنفسه. ليتمكن من تصحيح مساره التعليمي , وثالثا كيف يشغل وقته 


ويجب أن نحرص خلال مرحلتي التعليم الابتدائي والمتوسط على أن ننمي شخصية 
التلاميذ. وأن ننمي لديهم القدرة على استعمال عقوهم وأيديهم في حل مشكلاتهم اليومية. 
والقدرة على عمل أشياء نافعة من تصميماتهم وأن يكتسبوا خلال المواقف التعليمية في مرحلة 
التعليم الأساسبي بعض أصول العمل الحرفي البسيط إذا دعت حاجة العمل إلى هذه 
المعرفة . 


وأيضاء الاهتمام بالكشف عن القدرات الطبيعية لدى التلاميذ بأن تنيح لهم فرص 
النمو إلى أقصى حد ممكن مع إبراز التعاون وأهمية العمل الجمعي وخدمة البيئة المدرسية ء 
وتنمية المهارات اليدوية.» من خلال مواقف تعليمية طبيعية حتى يمكن للمنتهين من هذا 
التعليم والذي لا يستمرون في التعليم الأعلى من الاندماج في الحياة اليومية بنجاح . 


فكثير من الصفات والمهارات الأساسية واليدوية والقدرات يمكن أن تنمو إلى درجة 
كبيرة من خلال دروس الرسم والأشغال اليدوية كاه » 2:15 والتى تسمى التربية الغنية أّة 


. 0000 


وقد صدرت كتب كثيرة عالية المستوى في موضوع التربية عن طريق الفن بهيدف 
تحقيق مقتضيات العصر التربوية» وفي الوقت نفسه الاحتفاظ بالتلقائية والصفات الغريزية 
التي يقضي عليها الد لتعليم الذي يعتمد على الآلية والنمطية . 
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المدارس الفقهية ني عصر التابعين «أهل الحديث» و «أهل الرأي» : قراءة نقدية 
في مراجع تاريخ الفقه الإسلامي الحديثة 


حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 
العربية السعودية 


ملخص البحث. لقد داب العديد من الباحثين في تاريخ الفقه اللإسلامي عند الحديث عن عصر التابعين 
إلى تقسيم مناهج الفقهاء في هذا العصر إلى اتجاهين متمايزين. أحدهما محافظ مستمسك بالنص لا يعدوهء 
ولا يتجه إلى الرأي إلا عند الضرورة القصوى., بل إنهم يرون أن أصحاب هذا الاتجاه قد يتوقفون عن 
الفتوى في حالة عدم وجود النصء وأن هؤلاء هم أهل الحجاز أصحاب مدرسة «أهل الحديث. » وأما 
الاتاه الثاني . فهو اتجاه فقهاء العراق أصحاب مدرسة «أهل الرأى. » ويرى الباحثون أنهم يرون أن أحكام 
الشرع معقولة المعنى , وبالتالي فهي معللة؛ وعلى الفقيه أن يجتهد في مواجهة القضايا المستجدة اعتمادًا على 
مبدأ التعليل والقول بالرأي . 


وكما يتضح مما سبق فإنهم لم يكتفوا بالتفريق بين مناهج التابعين فقط بل إنهم ربطوا بين هذا 
التفسيم والانتماء الإقليمي لكل فقيه من فقهاء التابعين» حيث أهل الحديث في غالبيتهم حجازيون. 
وأهل الرأي عراقيون . 


لقد ساق الباحئون بعض المبررات للتفريق بين مناهج التابعين تبعًا لأقطارهم ‏ وتهدف هذه الدراسة 
إلى تقصى تلك المبررات» ومعرفة مدى حقيقة اعتبارها أساسًا لوجود اتجاهين فقهيين مختلفين في عصر 
التابعين أولاً ثم مدى مصداقية إطلاق مسمى «أهل الحديث؛ على فقهاء الحجاز و دأهل الرأي؛ على 
فقهاء العراق ثانيًا . 


اا 
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مقدمهةه 

لمد جرت عادة الكثير من الباحثين في تاريخ الفقه الإسلامي عند الحديث عن عصر 
التابعين إلى تقسيم العلماء من حيث نزعاتهم الاجتهادية إلى اتجاهين متمايزين, هما: وأهل 
الحديث» و «أهل الرأي . » ويربطون بين هذا التقسيم والمنطقة الجغرافية التي ينتمي إليها 
هؤلاء الفقهاء, فأهل الحديث في الحجاز وأهل الرأي في العراق. وينطلق الباحث في بحثه 
هنا من فرضية تقول بعدم دقة هذا التحديد في هذا العصر المبكر. سواء من حيث أصل 
التقسيم أو من حيث الانتماء الاقليمي. وما هذا البحث سوى محاولة لاختبار مدى صدق 
هذه الفرضية . 


لقد مهد الباحث هذا البحث بدراستين شملتا المراكز العلمية ومشاهير الفقهاء فيها 
خلال عصر التابعين في كل من الحجاز موطن «أهل الحديث»» والعراق موطن «أهل الرأي» 
[1 ص6 ؟؛ ”ء ص44]. وبالتالي فإن اهتمام هذه الدراسة سيكون منصبًا على 
استعراضص الآراء السائدة في المراجع الحديثة والتعرض طا بالنقد من خلال استعراض نقاط 
الضعف فيهاء وإيضاح تناقضها مع الكثير من المعلومات الواردة في المصادر عن هذه 
المرحلة, كذلك التناقض الموجود لدى القائلين بهذا الرأي في العديد من جزئياته . 


«أمل الحديث؛ و «أهل الرأي» 
ماذا يقصد بهذه العبارة وهذا الإطلاق الذي يتكرر في مراجع تاريخ الفقه الإسلامي , 
وعلى من يطلق؟ وبشكل عام يمكن القول إن مصطلح أهل الحديث أصبح في وقت من 
الأوقات علا على فريق من العلماء اهتموا بجمع الآثار واتجاههم الفقهي قائم على العمل 
بألفاظ النصوص من القران والسنة واثار السلف دون التنقيب عن مقصد الشارع فيها. 
والتوجه نحو تحقيق هذا المقصد عندما يواجهون بقضية لا يحكمها نص من القرآن أو السنة 
أو اثار السلف. 


أما مصطلح أهل الرأي» فقد أصبح عَلَا على ذلك الفريق من العلماء الذين يرون أنه 
مع كون المصادر الأصلية للاجتهاد والحكم هي القران والسنةء فإن ذلك لا يمنعهم من 


المدارس الفقهية في عصر التابعين بف 


استخدام الرأي في حالة عدم وجود النصء انطلاقًا من تقويمهم للأحكام الشرعية» وأنها 
إنها شرعت لمقاصد, وأن وظيفة المجتهد الأساسية هي التعرف على مقاصد الأحكام الشرعية» 
والجمع بين المتشابهين» والتفريق بين المختلفين. 


والسؤال الذي يثار في هذه الدراسة هو من هم الفقهاء الذين يصح أن يُطلق عليهم 
هذا المصطلح وإلى أي عصر ينتمون؟ حيث إن المسمى لا يطلق إلا بعد وجود أولئك الذين 
ينطبق عليهم هذا الوصف. في الواقع إننا لا نجد جوابًا واضحًا في المراجع الحديثة لهذا 
السؤال؛ فهناك الكثير من الخلط والتناقض في تطبيق هذا المصطلح . وفي الغالب نرى أن 
كل باحث يكرر ما سبق أن كتبه الباحثون الآخرون قبله حول الموضوع. ويشير إلى هذه 
الظاهرة أحد الباحثين بقوله : «وإذا استثنينا قليلا من المحققين الذين وقفوا عند هذه العبارة 
محاولين الرجوع بها إلى أصل إطلاقهاء ومسمى أهلهاء فإن الكثرة الغالبة من المؤرخين كانوا 
يذكرونها نقلا عمن سبقهم وتقليدًا لهم» [. ص .]١9‏ ويمكن القول: إن الشيء الذي 
يكاد يتفق عليه معظم الباحثين المحدثين في تاريخ الفقه الإسلامي , هو أن عصر التابعين 
هو العصر الذي شهد ظهور هاتين النزعتين في الفقه الإسلامي . وأن علاء التابعين من 
أهل الحجاز عامة وأهل المدينة خاصة هم أهل الحديث. بينما ظهر اتجاه أهل الرأي في 
العراق لاسيما لدى علماء التابعين في الكوفة, وأشار هؤلاء الباحثون إلى المبررات التي يرون 
أنها كانت سبيًا في ظهور هذه النزعات . ْ 


إن أولى الخطوات المنبجية في تصوري لتقصي هذه المصطلحات والبحث عن أصل 
إطلاقها تتمثل ني العودة إلى المصادر الأولية وتتبع الإشارة إلى هذه المصطلحات, وعلى من 
كانت تطلق. إن بالإمكان القول بادىء ذي بدء بأن إطلاق مسمى أصحاب الحديث , 
وأصحاب الرأي أصبح واضحًا خلال القرن الثالث الهجري. وعرف من تنطبق عليهم هذه ' 
الصفة؛ بدليل الإشارة إلى هذا المصطلح في أوائل كتب الخلاف الفقهي . نجد ذلك عند أبي 
عبدالله محمد بن نصر المروزي (ت 194١1ه)‏ في كتابه اختلاف العلاء حيث يشير إلى هذه 
التسميات. وإطلاقه لهذه المصطلحات دون ذكر لمن يعني بذلك يدل على أنها قد أصبحت 


:و حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


علا على مجموعة معينة من العلماء» وليست بحاجة إلى تعريف حيث إن معاصريه يدركون 
من د يعنيهم مبذه الد لتسميات [4» ص١١‏ ] ِ 


وإذا كان المروزي لم يتحدث عن مدرستين فقهيتين مختلفتين» وإن| فقط يشير إلى 
فتتين. فقد أشار إلى ذلك الشهرستاني عند حديثه عن أصناف المجتهدين». ومع أنه قسم 
الفقهاء إلى «أصحاب الحديث»» و «أصحاب الرأي»» إلا أنه كان واضحًا فيمن يعنيهم 
بهذا التقسيم. حيث يقول : «ثم المجتهدون من أئمة الأمة حصورون في صنفين لا يعدوان 
إلى ثالث. أصحاب الحديث و «أصحاب الرأي» [8. ص .]٠٠١‏ ثم يبين من هم الذين 
ينتمون إلى هذين الصنفين. فيقول: «أصحاب الحديث وهم أهل الحجاز. هم أصحاب 
مالك بن أنس وأصحاب محمد بن إدريس الشافعي . وأصحاب سفيان الثوري . . .» [8. 
ص .]7٠١‏ ثم يضيف مبيئًا الفريق الآخر بقوله : «وأصحاب الرأي وهم أهل العراق: هم 
أصحاب أبي حنيفة) [©» ص .]2٠٠١‏ وواضح من هذا التقسيم أن الشهرستاني لم يصنف 
علماء التابعين إلى «أهل رأي» و «أهل حديث» » وإنها كان يرى أن ذلك التقسيم ينطيق على 
العلماء في عصر الأئمة المجتهدين . ويؤيد هذا الذي ذهب إليه الشهرستاني أن فخر الإسلام 
البزدوي عندما يتحدث في مقدمة أصوله عن منهج المدرسة الحنفية يؤكد أن هذا التقسيم 
كان في عصر الأئمة المجتهدين, إذ يقول: «وهم ‏ يقصد الحنفية ‏ أصحاب الحديث 
والمعاني. أما المعاني فقد سلم لهم العلياء حتى سموهم أصحاب الرأي» [5. ص" .]١‏ 


ويقول عبدالعزيز بن أحمد البخاري في توضيح ذلك: «وإنما سموهم بذلك لإتقان 
معرفتهم بالحلال والحرام واستخراجهم المعنى من النصوص لبناء الأحكام. ودقة نظرهم 
قيها وككرة تفريع علبهاء ‏ وقد عجز عن ذلك عامة أغل زنانهم فسبوا انفسهم إل 
الحديث. وأبا حنيفة وأصحابه إلى الرأي: [لاء ص ]١5‏ . وبعد عصر الشهرستاني والبزدوري 
والبخاري نجد العلامة ابن خلدون يتعرض لظاهرة الانقسام ف المناهج الاجتهادية . وهنا 


١‏ ويظهر هذا الأمر بوضوح عند الرجوع إلى مناقشاته وطريقة عرضه لوجهات نظر العلماء حيث نراه 
يقول : «وقالت طائفة من أصحاب الحديث . » ويقول: دوقال أصحاب الرأي . » ويتكرر هذا الأمر في 
معظم صفحات الكتاب؛ انظر-مثلا -[4, ص ص78 75ل لل 48 اف لاف 64]. 


المدارس الفقهية في عصر التابعين نف 


- أيضًا ‏ نجد أنه كان دقيقًا في وصفه لمن تنطبق عليهم هذه الظاهرة من الفقهاء. فهويقول 
بعد أن نحدث عن تطور علم الفقه «وانقسم الفقه فيهم إلى طريقتين» أهل الرأي والقياس 
وهم أهل العراق. وطريقة أهل الحديث وهم أهل الحجاز. وكان الحديث قليلا في أهل 
العراق فاستكثروا من القياس ومهروا فيه فلذلك قيل أهل الرأي ومقدم جماعتهم الذي 
استقر المذهب فيه وني أصحابه أبو حنيفة وإمام أهل الحجاز مالك بن أنس والشافعي من 
بعده» [4» ص45 4]. وهو كسابقيه ينسب هذه الظاهرة إلى عصر الأثئمة المجتهدين . 


لقد تعرض الدهلوي في حديثه عن أسباب الاختلاف إلى هذا الموضوع محاولاً تبين 
الحذور التاريخية لهذين الاتجاهين في حديئه عن أسباب الاختلاف بين «أهل الرأي» و«أمل 
الحديث» وقال: «اعلم أنه كان من العلماء في عصر سعيد بن المسيب وإبراهيم والزهري 
وفي عصر مالك وسفيان وبعد ذلك قوم يكرهون الخوض بالرأي » وهابون الفتيا والاستنباط 
إلا لضرورة لا يجدون متها بدا. » ثم يضيف: «وروى نحو ذلك عن عمر وعلي وابن عباس 
وابن مسعود في كراهة التكلم فيهما لم ينزل» [9. ص”45]. ويتحدث كذلك عن الجذور 
التاريخية للطائفة الأخرى فيقول : «وكان بإزاء هؤلاء في عصر مالك وسفيان وبعدهم قوم لا 
يكرهون المسائل ولا يبابون الفتياء ويقولون على الفقه بناء الدين فلابد من إشاعته ومبابون 
رواية الحديث.» ويدلل على ذلك بأقوال ينقلها عن الشعبي وإبراهيم النخعي [9. 
ص/اه]. 


وعلى الرغم من أن الدهلوي قد ذكر من بين العلماء الذين يتهيبون الرأي والقول به 
بعض من علاء التابعين» إلا أنه من الملاحظ أنه يتتحدث عن الظاهرة بشكل عام دون أن 
يربطها بعصر معين, ولا بمنطقة جغرافية معينة» بل إنه حين أعاد هذه الظواهر إلى جذورها 
في عصر الصحابة ساوى بين من يعتبرون أساتذة لعلاء التابعين في المدينة» وبين أساتذة 
علماء التابعين في العراق. وحين| يتحدث عن القوم الذين يكرهون الخوض في الرأي فإنه 
ينقل عن ابن مسعود رأيه في ذلك . وهو أستاذ العراقيين من التابعين». وفي الوقت نفسه ينقل 
قول أستاذ أهل الحجاز ابن عمر لجابر بن زيد: «لا تفت إلا بقران ناطق أو سنة ماضية» 
[4» ص45]. وف طبقة التابعين نراه يذكر أبا سلمة بن عبدالرحمن ‏ أحد فقهاء المدينة - 
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وهو يقول للحسن البصري : ولا تفت برأيك إلا أن يكون سنة عن رسول الله بَكةِ أو كتاب 
منزل» [9ء» ص45]. وينقل عن أحد علاء الكوفة المشهورين وهو عامر الشعبي قوله : «ما 
حدثوك هؤلاء عن رسول الله يكل فخذ بهء وما قالوه برأهم فألقه في الحش» [9: ص45]. 
كا يروى عن الأعمش قوله : «كان إبراهيم يقول: يقوم عن يساره. فحدثته عن سميع 
الزيات عن ابن عباس أن النبي صلى الله عليه وسلم أقامه عن يمينه فأخذ به» [94. 
ص6 7] . 


ويتضح عدم تفريق الدهلوي بين العصور من قوله : «في عصر سعيد بن المسيب 
وإبراهيم والزهري وفي عصر مالك وسفيان» [9. ص ص"؛ » /اه] مع أنه واضح أن هذه 
الأسياء لا تنتمي إلى طبقة واحدة. فابن المسيب وإيراهيم النخعي من طبقة والزهري من 
طبقة أخرى. ومالك وسفيان في عصر الأئمة المجتهدين. ويؤكد رأينا في أن الدهلوي لم 
يربط بين الاتجاهات الفقهية ومدارسها التي ظهرت في عهد التابعين» أنه حين) أراد أن يفسر 
سيب الاختلافات بين المدرسة الفقهية في الحجاز والمدرسة الفقهية في العراق. أرجع ذلك 
إلى أسباب لم يكن من بينها الاختلاف في المنيج .٠١[‏ ص ص5١‏ . 4 ]١4‏ . واعتمادًا على 
ما سبق فإنه يمكن القول: إن المصادر الأولية في تاريخ الفقه الإسلامي ١‏ على الرغم من 
إشارتها إلى وجود نزعتين في الاتجاهات الفقهية, إلا أنها لم تربط بين هذا الوجود وعصر 
التابعين, كما أنها لم تبعل العامل الجغرافي عاملاً مهما في ذلك . وقد ركزت هذه المصادر في 
بحثها لهاتين النزعتين على عصر الأئمة المجتهدين ما يدل على أن الأمر لا يتعلق بطبقة 
التابعيين ولا بالمدرسة الحجازية أو العراقية في عصرهم . 


تطور هذه الفكرة في المصادر الحديثة 

في النصف الأول من القرن الرايع عشر المهجري صدرت بعض المصادر المتخصصة 
في تاريخ الفقه الإسلامي , وشهدت هذه الفكرة تطورًا واضحًا باتجاه تأصيل ظهورها في 
عهد التابعين. ومن أهم ما صدر في هذه الفترة كتاب تاريخ التشريع إلاسلامي . تأليف 
محمد الخضري صدر عام 9١ه/‏ ١197م2‏ وكتاب الفكر السامي في تاريخ الفقه 
الاسلامي لمؤلفه محمد بن الحسن الحجوي والذي صدر عام 4٠‏ 7١اه/١19171م.‏ 
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ويلاحظ أن الباحث في المصدر الأول أعطى لهذه الفكرة اهتمامًا كبياً وجعلها أحد 
السيات ا ا ا ا ا 
على القرآن والسنة أول. ثم على الرأي والقياس ثانا قال: «ولما جاء هذا الخلف [يقصد 
التابعين] وجد منهم من يقف عند الفتوى على الحديث ولا يتعداه يفتي في كل مسألة بها يجده 
من ذلك. وليست هناك روابط تربط المسائل بعضها ببعض . ووجد فريق آخر يرى أن 
الشريعة معقولة المعنى ولها أصول يرجع إليها فكانوا لا يخالفون الأولين في العمل بالكتاب 
والسنة ما وجدوا إليها سبيلا. »٠‏ ثم يضيف: : «وكانوا لا يحجمون عن الفتوى برأهم» [11. 
ص ص55١‏ - .]١414‏ ثم يربط بين هاتين النزعتين والمنطقة الجغرافية.» حيث يقول: 
«وكان أكثر أهل الحجاز أهل حديث. وأكثر أهل العراق أهل رأي»[١١.‏ ص40 .]١‏ وقد 
كان لهذا ب ا الفكرة ة تتكرر في معظم ما 
كتب حول الموضوع دون نظر دقيق فيها ولا تمتحيص لهذا الرأي . 


أما المصدر الثاني. فإننا نجد أن الحجوي عند حديثه عن حالة الفقه في زمن صغار 
الصحابة وكبار التابعين يشير إلى افتراق الفقهاء إلى عراقيين وحجازيين معيدًا ذلك إلى 
تأثرهم بأساتذتهم حيث تأثر أهل الكوفة بابن مسعود. ودعواهم بأن السنة ما لديهم. وعدم 
موافقة الحجازيين لهم على رأمهم . ودعواهم المضادة بأن حديثهم مقدم على حديث غيرهم ‏ 
والحديث الذي لا أصل له بالحجاز ليس بحجة . وقد بين الحجوي أن أصل هذا الاختلاف 
يعود إلى تفرق الصحابة في الأمصار وأخذ أهل كل بلد رواية معلمهم الأول. ومن ثم 
العمل بمقتضى ما أفتى به مفتوهم وقضى به قضاتهم وإن كانت المناظرة العظمى والمعركة 
الكبرى إنها حميت في هذا العصر بين المدنيين والكوفيين .١7[‏ ص ص١٠1*-7117].‏ ولو 
أن الحجوي اقتصر على هذا الرأي لكان أقرب ما يكون إلى الرأي الذي عبرت عنه المصادر 
الأولية؛ ولكن مثله مثل الخضري طور هذه الفكرة بقوله : «وفي هذا العصر بدأ النزاع بين 
أهل الحديث وأهل الرأي وافترق الفقهاء حزبين. حزب السنة والأثر وحزب الرأي الذي 
صار فيها بعد يسمى بالقياس؛ فأهل السنة والأثر هم أهل الحجاز ورئيسهم سعيد بن 
المسيب. ثم تفرعوا فيها بعد إلى مالكية وشافعية وحنابلة وظاهرية وغيرهم . كل هؤلاء يزعم 
التمسك بالآثر ولا ينتمون إلى الرأي » أما أهل العراق فكانوا يميلون إلى الرأي ورئيسهم 
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حامل لوائه هو إبراهيم النخعي . وهذا يقال لأصحاب الرأي عراقيون» [؟١:‏ ص6١"].‏ 
وهذا الرأي لا يستقيم مع ما سبق أن أشار إليه الحجوي في تفسيره لافتراق العلماء وكونه 
يعيد ذلك إلى تمسك أهل كل قطر با لديهم من السنة والأثر يستوي في ذلك أهل الحجاز 

مع أهل العراق. كا أن هذا الرأي يتناقض مع ما ورد عن الحجوي في قوله : «على أن 
لي ل ساس يا ع لاد ل اا ما عن ونير 
وقد تبع الأثرء إلا أن الخلاف وإن كان ظاهره في المبدأ لكن في التحقيق إنم| هو في بعض 
الجزئيات يثبت فيها الأثر عند الحجازيين دون العراقيين فيأخذ به الأولون ويتركه الآخرون 
لعدم اطلاعهم عليه أو لوجود قادح عندهم» [؟١1.‏ ص6١"‏ . كل ذلك يجعلنا نعتقد بأن 
الحجوي لم يلاحظ تناقض هذه العبارة مع ما سبق أن صدر عنه مما يجعلنا نميل إلى أنه لم 
يقصد من عبارته السابقة» والتي تحدث فيها عن أهل الحديث وأهل الرأي». أن يعيد 
اختلاف الفقهاء في كل من الحجاز والعراق إلى اختلاف المنبج. بدليل ما سبق. وأيضأ 
تأكيده على الأسباب القطرية؛ كما يتبين ذلك من قوله : «فإذا اختلفت أقوال الصحابة 
والتابعين. فالمختار عند كل 0 مذهب أهل بلده وشيوخه لأنه أعرف بالصحيح من 
أقاويلهم من السقيم» وقلبه أميل إلى فضلهم وأدعى للأصول المناسبة لاه [117. 
ص7 ١”؟].‏ 


وعلى الرغم من ذلك فإننا نعتبر أن ما أورده كل من الخضري والحجوي فيا يتعلق 
بوجود النزعات الفقهية في عهد التابعين يشكل منعطفا في تاريخ الفقه الإسلامي. حيث 
أخذ الذين يتناولون هذه المسألة بعدهما يتجهون إلى تأكيد هذه الظاهرة في عهد التابعين. 
وبعد هذين المصدرين صدر بحث لثلاثة من أساتذة كلية الشريعة في الأزهر حول 
الموضوع . وقد أكد الباحثون على هذه الظاهرة واعتيروها حقيقة مسلمة. وقد تحدث البحث 
عن جذور هذه الظاهرة في عصر الصحابة وأنهم كانوا طرائق قَدَدًا في مناهجهم, وقد 
أسهموا في نمو هذه الظاهرة عن طريق نقلها لتلاميذهم من التابعين. وعندما يتحدث 
الباحثون عن المناهج الفقهية في عهد التابعين نجد القول: دكان من علاء هذا العصر 
الوقافون عند النصوص والأثر ولا يحيدون عنها ولا يلجئون إلى الرأي إلا عند الضرورة وهم 
أهل الحجاز وعلى رأسهم سعيد بن المسيب. » ويضيف البحث» «وكانت طائفة أخرى لا 
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ترى رأيهم. وتعيب عليهم جمودهم وأولئك أهل العراق وعلى رأسهم إبراهيم النخعي . كان 
هذا الفريق من الفقهاء يرى أن أحكام الشرع معقولة المعنى . مشتملة على مصالح راجعة 
للعباد وأنها بنيت على أصول محكمة وعلل ضابطة لتلك الحكم فكانوا يبحثون عن تلك 
العلل والحكم؛ [17. ص ص .١76‏ 175]. في المرحلة التالية لصدور هذه البحوث 
نستطيع أن نقسم الباحثين الذين تناولوا هذه الفكرة إلى فئتين» لكل فئة اتجاهها الخاص 
ونظرتها إلى هذه الفكرة من حيث تأصيلها ها وإطلاقها على العلماء من التابعين» الفئة 
الأولىء على الرغم من إشارتها إلى ما ورد في المصادر وقبول بعض الباحثين فيها لهذه 
الفكرة. إلا أنها لم تغفل أسباب الاختلاف الأخرى. ولم تحاول أن تجعل الانقسام يستند 
على اختلاف المنبج فقطء بل نظرت إلى أمور أخرى تحكم أسباب الاختلاف . أما الفئة 
الثانية فهي التي أخذت هذه الفكرة ك) عبر عنها الباحثون في المصادر التي سبقت. وكررتها 
دون نقاش يذكر حول أساس هذه الفكرة ونشأتها. 


الفئة الأولى 
من أوائل ما صدر من البحوث والذي يتلاءم مع توجه هذه الفئة من الباحثين. ما 
كتبه حمد يوسف موسى في كتابه تاريخ الفقه إلاسلامي » حيث أخذ بمبدأ انقسام علماء 
التابعين بين أهل الحديث وأهل الرأي. حيث يقول: «وكان سعيد بن المسيب هو الزعيم 
الأول لأهمل الحديث» وهو رأس علماء التابعين . » ثم يضيف: «وكان إبراهيم بن يزيد 
النخعي هو زعيم أهل الرأي وكان جمهرة الأولين بالحجاز, وجمهرة الآخرين بالعراق» »١154[‏ 
ص١١١].‏ ولكنه مع ذلك يشير إلى أن إمام مدرسة الحديث والذي من المفروض أن يتوقف 
عند النص» لا يعدوه إذا كان موجودًاء وإذا لم يوجد يتوقف عن الفتوى تحرجًا ‏ هذا الإمام 
يذكر موسى أنه مع غيره من علاء المدينة يجتهد برأيه. حتى وإن أوصله اجتهاده إلى مخالفة 
النص حيث يقول: «ترى من كبار التابعين من يتركون العمل بالنصوص المطلقة أو العامة 
لأهم رأو العمل بها ينافي المصلحةء فكان أن عملوا ما يحقق هذه المصلحة. وإن كان في 
هذا تقييد للنص أو تخصيصه أو ترك ظاهره. ومن ذلك إجازة التسعير [وهو رأي سعيد بن 
المسيب]» وعدم قبول عروة ب بن الزبير ‏ أحد القهاء السبعة ‏ توبة من تاب بعد تلصص 
وقطع الطريق» »١4[‏ ص77١].‏ وكان من المفروض أن تقوده هذه الملاحظة إلى رفض 
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المسيب]» وعدم قبول عروة بن الزبير ‏ أحد الفقهاء السبعة ‏ توبة من تاب بعد تلصص 
وقطع الطريق» :1١54[‏ ص77١].‏ وكان من المفروض أن تقوده هذه الملاحظة إلى رفض 
فكرة أهل الحديث وأهل الرأي في هذه المرحلة من تاريخ الفقه الإسلامي . ولكن يبدو أن 
الأمر التبس عليه من حيث تداخل العصور, فهو يشير إلى أن علماء الصحابة والتابعين 
بشكل مطلق وقفوا إزاء النصوص الموقف الذي يتطلبه العقل الحكيم. وأن الأحكام قد 
شرعت لعلل وأنهم قد سعوا لتعرف هذه العلل وتلك المقاصد [4١؛‏ ص77١].‏ ومع ذلك 
فهو يشير إلى اتجاه وأهل الحديث واتجاه أهل الرأي؛ في هذه المرحلة مع أن طريقة إشارته إلى 
ذلك توحي بأنه قد لا يكون متأكدًا من المرحلة التي ظهر فيها هذا الاتجاه. ففي عرضه له 
قد يقهم أنيه يعود إلى عصر متأخر عن عصر كبار التابعين فهو يقول: «وسنتتناول هذا 
العامل. وهو اختلاف أهل الحديث وأهل الرأي في طرق أخذ الأحكام الفقهية واستنباطها 
في هذا الموضع بإيجاز حتى يجيء موضع تفصيل الكلام فيه أيام أتباع التابعين» [15» 
ص75١].‏ ولعل في هذه العبارة ما يوحي بأنه يرى أن هذه الظاهرة لم تبرز بوضوح إلا بعد 
عصر التابعين. وأن ما أشار إليه من وجودها في عصرهم إنم| تبع فيه من سبقه. أما علي 
حسن عبد القادر فحين ناقش هذه الظاهرة كان أكثر تحفظًا من سابقيه في هذا المجال» وبذل 
محاولات جادة في سبيل التعرف على هذا المصطلح وعلى من يطلق . ولا أدل على ذلك من 
أنه تجنب أن يربط بين المنبج والقطرء وإن كان قد أشار إلى مدرستين مختلفتين في هذه 
المرحلة فهو يقول: «كان أهم هذه المدارس مدرسة المدينة. ثم مدرسة الكوفة أو بعبارة 
أخرى مدرسة الحجاز ومدرسة العراق. فهاتان المدرستان جمعتا كل مسائل الفقه الي ظهرت 
في هذا الوقت» .1١8[‏ ص8١"].‏ ولكنه بعد أن أشار إلى وجود هاتين المدرستين وأصل 
مذهب كل منبهاء وظروف نشأته. أوضح أهمية دراسة كل منه) دراسة متعمقة . لماذا؟ يجيب 
على ذلك بقوله : «فإذا ما تيسرت دراسة هذه المدرسة ودراسة مدرسة العراق ومبادىء كل 
منب) الفقهية والاختلافات بينهماء أمكن من غير شك تعرف مدارس الحديث ومدارس 
الرأي وتمييز معالمها الغامضة, والحكم الصائب في نشأة المذاهب بعد ذلك» [318. 
ص47 .]١‏ إِذَا فهويرى أن معالمها غامضة, وم يشارك من سبقه الرأي , بأن الأمر قد انجلى 
وأن عصر التابعين الذي شهد ظهور هذه المدارس قد شهد ‏ أيضًا ‏ بروز مناهج اجتهادية 
متميزة واضحة المعالم أمكن أن يطلق عليها أهل الحديث ٠أهل‏ الرأي. ويجمل رأيه في أساس 
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الاختلاف بين المدرستين بقوله : « إنه يظهر أن الاختلاف الحقيقي بين هذه المدارس القديمة 
د داجن ل ارقا ميدي ماع رعلا ات 
جوهري في المبادىء, ولكنه كان يرجع إلى اختلاف أهل البلدان» ,١6[‏ ص7١‏ . ويؤكد 
هذا الرأي في عبارة أخرى عند حديثه عن المنيج والموقف من الأخذ بالرأي وكون المدارس 
متساوية في هذا الشأن: «إن هذه المدارس كانت تقوم على الرأي المستند إلى هذه التقاليد. 
ولم يتوفروا على الدليل والتوجيه لآرائهم إلا بقدر قليل» .١[‏ ص5 .]١5‏ ويبين بعد ذلك 
أن الانقسام والتايز في الممبج لهذه المدارس يعود إلى مرحلة متأخرة حيث يقول: «حتى إذا 
ما جاءت الطبقة التالية. اهتمت بتوجيه هذه الآراء الأمر الذي ظهرت صورته الأولى في 
مدرسة الحديث والرأي بعد ذلك») [16. ص0 .]١5‏ وعندما يحلل آراء هذه المدارس 
يستنتج أن اراء مدرسة المدينة وفقهائها السبعة أقرب إلى السنن النبوية» بخلاف مدرسة 
أهل الكوفة حيث كانت أراء علمائها أبعد عن السنن» وفي تفسيره لذلك لا يعيده إلى 
الاختلاف بينهم في المناهج وإن| لاختلاف الظروف في كل منه| [18. ص156]. 


وإذا كان على عبدالقادر قد شك في وجود هاتين الطائفتين في عهد التابعين فإن باحًا 
آخر هو عبدالمجيد محمود قد أكد على رفض إطلاق مصطلح «أهل الرأي وأهل الحديث» 
على الفقهاء في عصر التابعين لأنه يرى أن هذا العصر لم يشهد حدوث هذه الظاهرة حيث 
يقول: «وإطلاق مدرسة المدينة ومدرسة الكوفة أو بعبارة أخرى مدرسة الحجاز أو مدرسة 
العراق على هاتين الطائفتين المتميزتين في عصر التابعين أصدق تاريهًا وأدق تعبيرًا وأولى 
بالممبج العلمي من أن يطلق عليها: أهل الحديث وأهلٍ الرأي , لأآن الاختلاف بينها لم 
يكن اختلافا في مصادر التشريع والمميج بقدر ما كان اختلافا في التلقين وتنوعًا في الأساتذة, 
وتباينًا في البيئة والعرف ولذا لم تعرف هذه العبارة في عصر التابعين» [7. ص .]7١‏ وبعد 
أن بسوق المبررات التي بنى عليها هذا الرأي يجمل مظاهر الاتفاق والاختلاف بين 
المدرستين ويؤكد على اعتراد كل منهها على القران والحديث في تعرف الحكم. وأن كلا منبها 
استعمل الرأي بدرجات متفاوتة. واتجاهههما إلى الواقع في مناقشة الأحكام واختلاف ببيئتها 
قد يبرر اختلاف أحكامههماء حيث صبغت كل بيئة فقه علاءها بصبغتهاء ويبين مدى اعتزاز 
كل مدرسة بأساتذتها من فقهاء الصحابة [7» ص ص .]7”87٠‏ كل ذلك يجعل هذا 
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البحث يبرز من بين الأبحاث التي ناقشت هذا الموضوع حيث وقف الباحث فيه موقمًا نقديًا 
من تلك العبارة التي تكررت في مصادر تاريخ الفقه الإسلامي . ويمكن اعتبار البحث 
الذي ألفه خليفة با بكر وأخرون. وتطرقوا فيه إلى هذا الموضوع من هذه الفئة من 
الأبحاث. فهم بعد أن أشاروا إلى وجود هاتين الطائفتين» نجد أنهم لم يبملوا ما لاحظوه 
من أن الباحث لا يستطيع أن يفرق بينهها على أساس المنبج الفقهي . والعبارة التي خحتم بها 
بحث هذه النقطة جاءت لتهدم ما سبقها من رأي حيث تنص: «إن وصف أهل الحجاز 
بأهل الحديث لا يعني بحال تجريدهم من استعمال الرأي إذا دعت ضرورة لذلك, كما أن 
وصف أهل العراق بأهل الرأي لا ينفي عنهم سمة الإقدام على الحديث والإفتاء بناء عليه . » 
ثم يضيف : «فليس الاخختلاف بين العراقيين والحجازيين في حقيقة الأمر اختلافا في الأخذ 
بالرأي وعدم الأخذ به ولعلهم هنا يتفقون» .1١1[‏ ص5907]. فإذا لم يكن الخلاف بين 
الطائفتين حول الرأي فلاذا نجعل الرأي علامة على فئة والحديث علامة على أخرى. 
ويجيب الباحثون عن ذلك بالقول: «وإنا اختلافهم في أمر آخر وهو الحديث كثر عند فريق 
فأكثر من الأخذ به وأقل من الرأي » وقل عند فريق آخبر فأكثر من الأخذ بالرأي مع إقرار 
الكل بالأخذ بالرأي والحديث» .1١6[‏ ص587]. إذن الأمر لا يتعدى حدود القلة والكثرة 
وليس اختلاقًا في المنيج . وهذا يقوض أساس نظرية الانقسام في المنبج بين علماء التابعين» 
ول يقم أحد بحصر الآراء الفقهية وببحث في أساسها هل هو الرأي أم الحديث حتى يمكن 
الحكم بناء على القلة والكثرة. والنظرة السائدة تقوم على أساس اعتبار أن أهل الحديث 
بعيدين عن الرأي إلا عند الضرورة القصوى التي لم تحدد. وأهل الرأي هم الذين لا يقبلون 
بالأثر وبدلاً منه يتجهون إلى التعليل واستنباط الأحكام الشرعية . 


الفئة الثانية 


من الممكن القول بأن معظم المراجع الحديثة التي تناولت موضوع الدراسة تنتمي إلى 
هذه الفئة, حيث تلقت فكرة «أهل الحديث» و «أهل الرأي» من المراجع التي سبقتها. 
وأكدت ظهورها في عصر التابعين. وتكاد المبررات التي ساقها 0 الفئة أن 
تكون صورة مكررة في كل بحث. لذلك فإننا لن نناقش هذه المبررات هنا بل سنرجئها 
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حيث تخضع لمعالجة مستقلة وشاملة فيه| بعدء وسنكتفي هنا بعرض نهاذج من وجهات النظر 
السائدة في تلك المصادر للتعرف على رأيها في مصطلح أهل الحديث وأهل الرأي . 


محمد سلام مدكور في بحثه عن مناهج الفقهاء تعرض لهذا المصطلح وتبنى الرأي 
القائل بظهوره في عصر التابعين. ويرى أن هذه النزعة هي امتداد لما كان عليه الوضع في 
عصر الصحابة, مؤكدًا على الربط بين النزعات الاجتهادية والمناطق الإقليمية حيث أهل 
الحديث ني الحجاز وأهل الرأي في العراق» واعترض على النقد الذي يوجه لهذا الرأي 
بقوله : «لذا فإننا لا نتفق مع صاحب هذا الرأي في نقده للمؤرخين الذين يربطون التفرقة 
بالبيئة دون نظر منهم إلى الاعتبارات والفوارق الأخرى التي تميز بينهم. إذ الواقع أن أحدًا 
لم يقصر أساس التفرقة بين المدرستين على البيئة وحدهاء ل عاماكٌ 
من عوامل تكوين اتجاه فقهاء الكوفة. واتجاه فقهاء المدينة» [/1١1ء‏ ص5١١ع.‏ وفي الوقت 
الذي نتفق معه على أن بعض الباحثين قد أشاروا إلى بعض العوامل الأخرى في حديثهم 
عن الاتفاق والاختلاف بين فقهاء المدينة وفقهاء الكوفة ولكن ما نختلف فيه هو أنه حتى 
أولئك الذين تعرضوا لتلك العوامل لم يعطوها القدر نفسه من الأهمية التي أعطيت للمنطقة 
التي ينتمي إليها الفقيه» بل إن الحديث عن العوامل الأخرى جاء ليؤكده فكرة الاختلاف 
بسبب الانتماء الإقليمي باعتبار هذه العوامل مبررات للتفريق بين المدرستين. وليس 
صحيحًا من وجهة نظرنا أن النظرة إلى البيئة شكلت فقط أحد العوامل» بل إنها في كثير من 
كتابات الذين تعرضوا هذا المبدأ كانت العامل المهم والحاسم في تقويم المنبج الاجتهادي 
هذه المرحلة بها فيهم الباحث نفسه »1١1/[‏ ص ص .]١7١ .٠١7”‏ وفرق بين أن تكون 
البيئة عاملاً مؤثرًا على الفقيه في اجتهاداته» وذلك أمر مقبول» وبين أن نقول بأن فقيها ما 
لأنه ينتمي إلى منطقة معينة فإن له موقفًا محددًا من الرأي والحديث ينطلق من انتيائه 
الإقليمي . . ومن هؤلاء ايها - محمد مصطفى شلبي حيث يشير بإيجاز إلى هذا ا موضوع 
متبينًا مبدأ الانقسام في عصر التابعين حيث يقول: «تفرقوا فرقتين» فرقة وقفت عند 
النصوص فتوقفوا عن الإفتاء إذا لم يجدوا نصّاء» ثم يقول: «وفرقة أخرى رأت أن أحكام 
الله معللة بعلل. وشرعت لغايات فتتبعت علل الأحكام . وتوسعت في استعمال الرأي .» 
ويضيف : «وكان مركز الفريق الأول المدينة بالحجاز, ومركز الفريق الثاني الكوفة بالعراق» 
[14. ص ص/2177 178]. 
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بالطريقة نفسها نجد أن النبهان عند بحثه لهذه المسألة يركز على أن هذين المبجين 
وجدًا بعد عصر الصحابة ويصف منبج المدرسة المدنية «أهل الحديث» بقوله : «كان معبج 
مدرسة الحديث يقوم على أساس الأخذ بالقرآن والسنة» وإذا لم يجدوا نضًا أو إجماعًا أو 
اجتهادًا فعندئذ يتوقفون عن الفتوى . » ولأنه وجد من الصعب إطلاق هذا الحكم الجازم في 
المسألة فإنه يضيف: «وقد يلجأون إلى الرأي في أضيق الحدود مع كراهيتهم له». ويصف 
المدرسة العراقية «أهل الرأي» بقوله: «وأهم ما نلاحظه في منبج العراقيين هو عدم تهيبهم 
من الفتيا وعدم خشيتهم من إبداء رأءهم في أية مسألة معروضة سواء كانت واقعية أو 
افتراضية: .]١ 6١ص .١4[‏ محمد أنيس عباده بعد أن أشار إلى أن الطريقتين قد بدأتا في 
عصر الصحابة.» وأنهم أورثوها لتلاميذهم. حدد أصحاب هاتين الطريقتين بقوله : «وقد 
اشتهر الأولون باسم أهل الحديث كما سمى الآخرون بأهل الرأي». ويضيف قائلا: «وقد 
شاع مذهب الحديث في الحجاز وعلى الأخص في المدينة»» وعن الفريق الثاني يقول: «كان 
في الكوفة العراقية مدرسة أهل الرأي» .٠١(‏ ص ص>757. *27 50"]. يتفق يوسف 
قاسم مع محمد أنيس عباده في أصل النشأة لهذين الاتجاهين فيقول: «وهكذا نشأت مدارس 
الفقه الإسلامي بَبِعًا لاتجاهات الصحابة وأساليبهم العلمية: فما من بلد إلا وفيها فقهاء 
يتمسكون بظواهر النصوص.ء وفقهاء اخرون يبحثون عن أسرار التشريع . » ثم يضيف: 
«غير أنه من أظهر هذه المدارس مدرسة الحديث في الحجاز ومدرسة الرأي بالعراق» [2371 
ص©6؟١١].‏ الأمر نفسه عبر عنه رمضان علي السيد الشرباصي حينم قسم فقهاء التابعين إلى 
مدرستين هما كما يقول : «مدرسة الحديث وطابعها الوقوف عند النصوص والتمسك بالآثان 
ومدرسة الرأي وطابعها التوسع في الرأي وتعرف المصالح وعلل الأحكام . وكانت أهم هذه 
المدارس مدرسة الحجاز (النصوص).؛ ومدرسة العراق (الرأي)» [71, ص45]. ويشير إلى 
رأي قريب من هذا بدران أبو العينين بدران عند مناقشته لهذا الموضوع [7؟. ص 
ص 28-17 1]ء ويؤكد شعبان وجود هذا الانقسام في المنبج بين الفقهاء في عصر التابعين 
حيث الحجازيون «أهل الحديث» يقفون عند الآثارء والعراقيون «أهل الرأي» لا مهابون 
المسائل. بل قد يفرضونها أحيانًا [74» ص١6١].‏ وذلك ما عبر عنه حسين حامد في عرضه 
هاتين المدرستين وظهورهما في عصر التابعين [78, ص ص١18-5]‏ . بهذا العرض لأهم 
المصادر الحديثة في تاريخ الفقه الإسلامي نكون قد أوضحنا وجهة النظر السائدة في تلك 
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المصادرء وتبين لنا أنه ما عدا القليل جدًّا من هذه المصادر فإنها قد أجمعت على أن عصر 
التابعين قد أبرز اتجاهين متمايزين في المنبج الاجتهادي . أحدهما اتجاه حافظ يعتمد على الآثر 
دأهمل الحديث» ويتمركز في الحجاز, والآخر واسع الأفق يتجه للتعليل: «أهل الرأي» 
ويتمركز في العراق. وبناء على ذلك فإن هناك سؤالين بارزين لابد من الإجابة عنههاء 
أحدهما يتعلق بصحة هذا التقسيم مطلقًا بين الفقهاء في هذه المرحلة المبكرة من تاريخ الفقه 
الإسلامي. والثاني منه| يتعلق بمبررات الربط بين الاتجاه الفقهي للعالم وانتهاءاته 
الإقليمية . 

وقبل أن نستعرض المبررات التي ساقها الباحثون أود بادىء ذي بدء أن أقول بأنه لا 
اعتراض على القول بأنه قد نشأ في عصر التابعين مدرسة فقهية في المدينة لها طابعها الخاص» 
وكذلك في الكوفة العراقية. ولكن هناك فرق بين هذا القول. وبين أن نقول بأن المناهج 
الاجتهادية لعلاء التابعين قد اختلفت بسبب مدارسهم الإقليمية» أو بعبارة أخرى أن نقول 
بأن العالم في عصر التابعين قد تشكل منهجه الفقهي بناء على انتماءاته الإقليمية. وللإجابة 
عن هذين السؤالين لابد من استعراض اراء الباحثين في مبررات الربط بين الممهج والمنطقة 
الجغرافية» ولماذا يرى هؤلاء الباحثون أن علماء التابعين لهم منبجان غتلفان» وسنتعرض 
للعوامل التي يراها الباحثون سببًا لكل ذلك عرضا موجرًا ثم نبدأ بمناقشة كل عامل على 
حدة. 


العوامل المؤشرة في نشوء هذا المصطلح 

لقد عرفنا من خلال عرضنا لنشأة هذا المصطلح أن الباحثين الأقدمين لم يربطوا بين 
هذا المصطلح وعصر التابعين» كما لم يربطوا بينه وبين المناطق الجغرافية. وأن أول من قال 
بذلك هم الباحثون المحدثون, ابتداء بالخضري والحجوي حيث أشار الخضري إلى هذا 
المصطلح في بحثه لهذه المسألة. وقد أكد على الموقف من التعليل باعتباره سببًا رئيسَا لوجود 
هذا الانقسام في المنبج . فأهل الحجاز يقفون عند النصوص . حيث يقول واصفا منبجهم : 
«وجد منبم من يقف عند الفتوى على الحديث ولا يتعداه. يفتي في كل مسالة بها يجده من 
ذلك وليس هناك روابط تربط المسائل بعضها ببعض. ووجد فريق آخر برى أن الشريعة 
معقولة المعنى . . . إلخ [11. ص ص .]١414 ١1١4"‏ 
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أما الحجوي فإنه يشير أيضًا إلى الموقف من التعليل على أساس أنه يشكل عاملاً من 
العوامل التي تجعل من الممكن إطلاق هذا المصطلح على الفريقين فيقول: «كان إبراهيم 
النخعي يرى أن أحكام الشرع معقولة المعنى مشتملة على مصالح راجعة إلى الأمة وأنها 
بنيت على أصول محكمة وعلل ضابطة لتلك الأحكام .» ويضيف: «وربا رد بعض 
الأحاديث لمخالفتها لهذه العلل . » ويقول عن المدنيين من التابعين: «أما ابن المسيب فكان 
يبحث عن النصوص أكثر من بحثه عن العلل. بل لا يبحث عن العلل إلا فيها لم يجد فيه 
نضا أو ظاهرًا. وما كان لينكر تلك العلل ولا القياس ولا الرأي كليّاه .١11(‏ ص 
ص19-17]. ونلاحظ أنه مع اعتباره الموقف من التعليل أساسًا للتفريق لم يستطع أن 
ينفي كليًا عن المدرسة المدنية اتجاهها للتعليل» ويبقى الأمر متوقمًا على الكثافة . 


أما السبكي وزملاؤه فإنهم قد أضافوا إلى ما سبق تأثر كلا الفريقين بأساتذتهم من 
الصحابة كعبدالله بن عمر بالتسبة للحجازيين. وابن مسعود بالتسبة للعراقيين. كما يرون 
أن حجم الأحاديث والآثار في الحجاز أكثر من حجمها في العراق. ونظروا ‏ أيضًا ‏ إلى 
البيئة فهناك البداوة في الحجاز والتي تجعل العام لا يحتاج إلى النظر في مسائل جديدة بعكس 
الوضع في العراق وبيئته الحضارية [17. ص ص 175-/19/8]. 


يرى محمد يوسف موسى ‏ أيضًا ‏ أن العامل الأساس في التفرقة بين النزعتين هو الموقف 
من القول بالرأي والعلل» فعلى حين يرفضه «أهل الحديث» يتجه إليه «أهل الرأي» [15. 
ص ص5١5‏ -/810]. أما خليفة با بكر وزملاؤه فإنهم في عرضهم للعوامل التي أدت إلى 
أن تعتمد كلتا المدرستين مغبجها في الاجتهاد لم يزيدوا عما أشار إليه السبكي وزملاؤه والقي 
يمكن حصرها في حجم الآثار وحجم المشكلات وبداوة الحجاز وحضارة العراق [15.» ص 
ص١707-74].‏ 


التلاميذ من علاء التابعين ومواقف أساتذتهم من علماء الصحابة. ويشير إلى اختلاف 
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الرسول عليه الصلاة والسلام » عامل له قيمته وخطره . وسبب من أسباب ظهور هاتين 
النزعتين في رأيه [/11» ص ص5"١1517-1].‏ 


يركز محمد شلبي على الموقف من التعليل كأهم العوامل في اختلاف المنبجين, كذلك 
اختلاف البيئتين. ويضيف إلى ذلك قضية الفرض والتقدير. حيث يرى أن فقه الحجاز 
وانعيًا لا فرض فيه بين| فقه العراقيين قد اتجه إلى الفرض والتقدير [14» ص 
ص77١47-1١].‏ 


ويشير محمد فاروق النبهان بعد عرضه للعوامل المشار إليها فيها سبق كالموقف من 
التعليل والقول بالرأي يضيف أن ظهور الوضع في الحديث في العراق قد دفع العلماء إلى 
ترك الاعتماد عليه [18» ص ص١6١-85١].‏ محمد أنيس عباده عند بحثه لأسباب 
الاختلاف بين المدرستين يرى أنه الموقف من التعليل فعلى حين ينفيه عن المدرسة المدنية 
«أهل الحديث» يؤكد أن تلك المدرسة ترى أن لا ترابط بين النصوص, وأنها أاسقطت من 
حسابها العلل والضوابط» وعلى العكس من ذلك «أهل الرأي» الذين يرون أن الشريعة 
معقولة المعنى وها أصول بنيت عليهاء وذلك فهم يبحثون عن العلل . أما الأسباب الأخرى 
فهي تشمل كثرة الآثار عند الفريق الأول وقلتها عند الفريق الثاني. وبداوة الحجاز وحضارة 
العراق, والتأثر بالأساتذة ».7١[‏ ص ص1568-757]. يشارك الشرباصي الآخرين رأيهم 
في أن السبب الرئيس هو الموقف من النص والرأي » فعلى حين تأنخذ المدرسة الحجازية «أهل 
الحديث؛ بالنص فقط ولا تلجأ إلى الرأي, فإن المدرسة العراقية «أهل الرأي» تستخدم 
الرأي في علاجها للمشكلات الفقهية ويشير أيضًا إلى التأثر بالأساتذة, وقلة الحديث وكثرته 
وكذلك يشير إلى حجم المسائل المستجدة في كل من القطرين حيث تكثر في العراق وتقل في 
الحجاز. وأن ذلك من الأسباب التي أدت إلى اختلاف المنهجين [77)» صل/ا/ا]. ويعزو 
بدران ظهور كل من الطائفتين إلى تأثرهما بالأساتذة من علماء الصحابة.» حيث تأثر 
الحجازيون بالصحابة الذين لم يلجأوا إلى الرأي إلا عند الضرورة» فقد تأثر زملاؤهم من 
العراقيين بعلماء الصحابة الذين يتجهون للتعليل والنظر في المقاصد [7. ص 
ص١-77١].‏ يركز شعبان كذلك على الموقف من الرأي. ويجعله أساسًا للتفرقة بين 
الطائفتين», فعلى حين يبحث الحجازيون عن الآثار ويقفون عندها ويكرهون الخوض 
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بالرأي . فإن العراقيين لا يكرهون المسائل ولا مبابون الفتيا حتى انساقوا وراء الفروض 
فسموا بالآرائيين. ولذلك فهم أهل الرأي [74؟. ص ص١9١-١١7].‏ 


حسين حامد لا يضيف جديدًا لما سبق سوى أنه يرى: «أن أهل الحجاز أهل بداوة 
لا يميلون بطبعهم إلى البحث عن العلل والتعرف على قواعد الشرع العامة ومبادئه الكلية 
والمصالح التي قصد بالنصوص تحقيقها وأن ذلك أليق بأهل العراق لقدرتهم على بناء 
النظريات واستنباط القواعد» [76. ص ص١16-5].‏ وكأنه يرى أن الذي يتصدى لبحث 
المسائل الفقهية في المدرسة الحجازية هم أهل بادية الحجاز وليس علاءها الأفذاذ الذين 
جعلوا من المدينة مركرًا علميًا رفِيعًا خلال القرن الأول الحجري يقصده العلماء وطلبة العلم 


بعد هذا العرض السربيع لآراء الباحثين حول العوامل والأسباب التي يرون أنها 
مبررات كافية لكي نطلق على المدرسة الحجازية ‏ في عصر التابعين ‏ «مدرسة أهل الحديث» 
وعلى المدرسة العراقية مدرسة «وأهل الرأي» » وقبل أن ننتقل لمناقشة هذه الأسباب لابد من 
الإشارة إلى أن معظم الباحثين قد نقلوا هذه العوامل عمن سبقوهم . ولاسيم| تلك المصادر 
التي ظهرت في أوائل العصر الحديث أمثال كتب الخضري والحجوي والسبكي . وهم في 
نقلهم هذه العوامل م يحاولوا مناقشة مدى مصداقيتهاء وفي القليل النادر حينما نجد بعض 
الباحثين يناقش هذه العوامل نجد أنه يصل في النهاية إلا أنها لا تصمد أمام المناقشة وينتهي 
بالتالي إلى رفضها لاحظنا ذلك عند علي عبدالقادر» وبشكل أكثر وضوحًا عند عبدالمجيد 
محمود. 

مناقشة هذه العوامل 

قبل الدخول في تفصيلات العوامل ومناقشتها لابد من حصرها واعتمادًا على العرض 
السابق يمكن القول بأن هذه العوامل التي اعتمدها الباحثون أساسًا لإطلاق مصطلح 
«أهل الحديث؛» على فقهاء التابعين في الحجاز ومصطلح «أهل الرأي» على فقهاء التابعين في 
العراق. والتي شكلت أساسًا للربط بين الاتجاه الاجتهادي والمنطقة الجغرافية» ويمكن 
حصرها في الأمور التالية : 
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. التأثر بالأساتذة من فقهاء الصحابة‎ - ١ 

؟ - كثرة الحديث في الحجاز. وقلته في العراق. 

* - بروز ظاهرة الوضع في الحديث. وبالتالي الموقف من قبول المرويات. 

؛ - الموقف من التعليل والقول بالرأي . 

© الظروف البيئية لكل من المدرستين» ومدى الحاجة إلى الاجتهاد . 

5 - تقدير المسائل وفرضها. 
ستتم مناقشة هذه العوامل الستة كلى عامل على حدة لنرى هل يمكن أن يكون أي من هذه 
الأسباب مقنعا بالدرجة الكافية لكي نقول بهذا التقسيم لمناهج فقهاء التابعين. 


١‏ -التأثر بالأساتذة 
هناك من الباحثين من يرى بأن الصحابة قد انقسموا في مناهجهم الاجتهادية إلى 
اتجاهين, أحدهما يقف عند النصوص. والآخر يتعداها إلى الاجتهاد والقول بالرأي» وأنهم 
بالتاللي نقلوا ذلك إلى تلاميذهم من فقهاء التابعين الذين تأثروا بمناهج أساتذتهم . وقد عبر 
عن هذا الرأي كل من مدكور. والشرباصي؛ ويوسف قاسم. وحسين حامد وآخرون 
7ع صة4؛ الاء ص1ل!؛ ١‏ ص5؟1؛ 18 ص١5].‏ ونظرًا لدراستي لمنيج 
فقهاء الصحابة المكثرون من الفتوى أجد نفسي مختلفًا مع أولئك الذين يرون أن الصحابة 
كانت لهم مناهج ختلفة. حيث إن دراستي تلك قد أوصلتني إلى أن المناهج الاجتهادية 
لفقهاء الصحابة المكثرين من الفتوى كانت تسير في اتجاه واحدء هذا الاتجاه قائم على 
استخدام المصادر الأساسية (القرآن والسنة). وفي الحالة الى لا توجد فيها نصوص ملائمة 
كانوا يستخدمون الرأي" وإذا كان هذا هو الاتجاه السائد في عصر الصحابة فكيف يمكن 
أن يكونوا أساسًا لمنبج فقهي متوقف على النص؟ قد يقول قائل : أو ليس عبدالله بن عمر 
من كبار علماء الصحابة المكثرين من الفتوى. والذي عاش في المدينة فترة طويلة. وقد تميز 
بالورع الشديد والتوقف عن الفتوى أحيانا مخافة القرل على الله بغير علم . أليس معقولاً أن 
؟ الدراسة المشار إليها كانت بعنوان: «فقهاء الصحابة المكثرون من الفتوى ومناهجهم الاجتهادية. » وقد 
قدمت للنشر في بحلة مركز البحوث وإحياء التراث بجامعة أم القرى حيث حكمت وقبلت للتشر. لكن 
ظروف توقف المجلة حال دون ذلك. ويجري البحث عن مكان آخر لنشر الدراسة. 
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نفترض بأن هذا الصحابي الجليل قد ترك أثره على المدرسة المدنية» وجعلها تتورع مثله عن 
القول بالرأي؟ وإجابة عن ذلك لابد من القول إن عبدالله بن عمر كان مهتم بالسنة والآثار 
يحفظها ويروبها عن الرسول. عليه الصلاة والسلام» ويفتي بناء عليها بشكل ظاهر دون 
تعمق في نصوصهاء ودون نظر فقهي دقيق» وبالتالي فهو لم يكن فقيهًا مجتهدًا قدر ما كان 
عاهًا مفتيًا بها علمه. إذا لم يكن عبدالله بن عمر هو أساس هذه المدرسة فمن يكون؟! إذا 
بحثنا عن الجواب هذا التساؤل فإننا نلاحظ اضطراب الباحثين وتناقضهم أحيانا في 
تحديدهم للصحابة الذين يمكن اعتنارهم أصلاً لمدرسة أهل الحديث. يرى بدران أنهم 
ابن عمر وزيد بن ثابت والزبير وعبدالله بن عمرو [57. ص ص7١-178].‏ وشعبان 
يعيد ذلك لابن عمر وعائشة وابن عياس وقضايا قضاة المدينة. ولكنه عند الحديث عن التأثر 
بالأساتذة يقصر ذلك على ابن عمر [714؟» ص ص١ .]7١١-4‏ 


ويرى محمد سلام مدكور أن أصل هذه المدرسة زيد بن ثابت,» ولكنه بعد ذلك يعود 
ويشير إلى صحابة آخرين إضافة لابن عمر بعد أن يسقط زيد بن ثابت. وابن عباس 
فيقول: «أصل مدرسة الحديث عبدالله بن عمر, وعبدالرحمن بن عوف, والزبيرين العوام. 
وأبا عبيدة بن الجراح» [/17١ء‏ ص ص7 .]١ ١4-١١‏ والشاذلي يرى أن هذا التأثير كان نابعًا 
من تبعيتهم لطريقة زيد بن ثابت وابن عمر وعائشة وابن عباس وعبدالله بن عمرو والزبير 
[75. ص1١"؟].‏ أما خليفة با بكر فيقول: «وأصل مدرسة الحجاز في عصر الصحابة 
سيدنا عمر بن الخطاب وزيد بن ثابت وعبدالله بن عمر والسيدة عائشة» »١1[‏ ص 
ص58-747؟]. علي حسن عبدالقادر على الرغم من عدم تبنيه للرأي القائل بأن أهل 
الحجاز هم «أهل الحديث» إلا أنه يرى أن أصل مذهبهم يدور حول مذهب ابن عمر وزيد 
وعمر بن الخطاب .١6[‏ ص .]١"4‏ أما السبكي وزملاؤه فيرون أن تأثر هذه المدرسة يعود 
للصحابة الذين يقفون عند النصوص ويتمسكون بالأثر كالعباس والزبير وابن عمر 
وعبدالله بن عمرو[7١.‏ ص ص7/4١-7/8١1].‏ 


إذا استعرضنا أسماء هؤلاء الصحابة والذين يريد بعض الباحثين أن يحملوهم 
مسؤولية منبج فقهي لم يظهر للوجود إلا بعد وفاتهم بفترة طويلة» نجد أننا أمام تسعة من 
الصحابة. جسة منهم من فقهاء الصحابية المشهورين بكثرة الفتاوى المنسوية إليهم وهم 
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عمر بن الخطاب. وزيد بن ثابت. وأم المؤمنين عائشة, وابن عباس. وابن عمر. فهؤلاء 
يمكن مناقشة مدى صحة نسبة هذا المنهج إليهم. لكن الأربعة الباقين وهم أبو عبيدة 
عامر بن الجراح» والزبيربن العوام. وعبدالرحمن بن عوف. وعبدالله بن عمروبن 
العاص. فهؤلاء لا يمكن التعرف على مدى تأثيرهم ولا على مناهجهم , فأبو عبيدة استشهد 
في مرحلة مبكرة من عصر الصحابة. ولا يمكن بالتالي قياس تأثيره على التلاميذ من 
التابعين. أما الزبير بن العوام وعبدالرحمن بن عوف. فإضافة إلى وفاتهم المبكرة فإنه لم يعرف 
عنهم كثرة الفتوى أو الاهتام بالاجتهاد. ويبقى بعد ذلك عبدالله بن عمروبن العاص» 
وهو أحد كبار الرواة من الصحابة وصاحب الصحيفة «الصادقة» لكن المصادر قديمها 
وحديثها لم تعتيره من بين المفتين» ولعل ذلك يعود إلى ما أشار إليه النووي من أن سكناه 
لمصر أبععده عن مراكز التأثير في الحياة العلمية في عصره والتي ظهرت في كل من المدينة 
والكوفة [لا؟ء ص787]. إذا الأمر يتعلق بالخمسة المعروفين بكثرة الفتاوى المنسوبة 
إليهم , وكثرة التلاميذ الذين تلقوا علومهم على أيديهم من من هؤلاء يصلح من وجهة نظرنا 
ليكون أساسًا لمنبج متقيد بالنص؟ عمرين الخطاب والذي ذكر كأصل هذه المدرسة لا 
أعتقد أن أحدًا من الباحثين المنصفين يجعل عمر من الذين يتوقفون على النص». حتى 
أولئتك الذين يرون أن علماء التابعين ينقسمون إلى «أهل حديث» و «أهل رأي» نجدهم 
يجعلون عمر أساسًا للاتجاه الثاني. نجد ذلك عند الشرباصي حيث يقول عن أسباب شيوع 
الرأي في العراق: «تأثرهم بطريقة استاذهم الأول عبدالله بن مسعود. وهو من حزب عمر 
في الأخذ بالرأي والتوسع فيه» [1717. ص//]. وتجده كذلك عند بدران [75. ص 
ص7١78-1١].‏ وعند شعبان حيث يقول: «وكان إمام مدرسة الرأي من الصحابة 
عمر بن الخطاب وعبدالله بن مسعود» [74. ص 1"4]. أما زيد بن ثابت فلا أحد ينكر 
تأثيره على مدرسة المدينة حيث بقي فيها طيلة حيانه مفتيًا وتأثر به العديد من علماء التابعين 
بالمدينة» ولكن هل كان منبجه متقيدًا بالنص لا يعدوه وبالتالي أثر ذلك في مدرسة المديئة 
كما يرى ذلك بدران ومدكور والشاذلي؟ وإجابة عن هذا التساؤل فإنني اختلف مع رأهم. 
حيث إن الدراسة التي تتبعت فيها منبج زيد بن ثابت وموقفه من الرأي لا تؤيد هذا القول. 
فقد اجتهد زيد في العديد من القضايا. وقال فيها برأيه. وحينا ناقشه عبدالله بن عباس 
حول رأيه في قضية فرضية حيث رأى زيد أن فرض الأم فيها ثلث ما بقي فقال له ابن 
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عباس : «أفي كتاب الله ثلث ما بقي ؟» فقال زيد : «أنا أقول برأبي وأنت تقول برأيك» [7 
ص17]. وحينم| أجلس مروان بن الحكم لزيد كاتبًا خلف الستريكتب فتاويه اعترض زيد 
قائلاً: ويا مروان عذرًا إن أقول برأيي؛ [174. ج *#ء ص77] . فهل هذا الصحابي توقف 
عند النص ول يلجأ إلى الرأي؟ وبالنسبة لأم المؤمنين عائشة فهي - أيضًا ‏ كان ها تأثيرها في 
مدرسة المدينة من خلال دخول التلاميذ عليها وسؤالهم ها ولاسيما الأقرباء منها من فقهاء 
المدينة السبعة. القاسم بن محمد وعروة بن الزبير. ولكن هل كانت عائشة تتوقف عند 
النص. إن ما بأيدينا من المعلومات تشير إلى أنها لم تتوقف عن الاجتهاد حتى مع وجود 
النص فقد روى عن الرسول ككٍ إذنه للنساء بالخروج إلى المساجد. ولكن أم المؤمنين رأت 
درأ للمفسدة عدم الإذن لهن. ورأت أن التطور الذي حدث بعد وفاة الرسول عليه الصلاة 
والسلام. يكفي لتغيير الحكم فهي تقول: «لو أدرك رسول الله يكِِ ما أحدث النساء لمنعهن 
المساجد» [79. ص 09]. 


وقد كانت حريصة على الاستدلال لآرائها بتفهم معاني النصوص, والبحث عن علل 
الأحكام فرأءها بعدم وجوب الوضوء من حمل الجنازة» وهو المعنى المأخوذ من حديث أبي 
هريرة» ورأيها مبني على عدم وجود العلة الموجبة للوضوء [70. ص77١].‏ هل يمكن 
بالتالي أن نقول إن تلاميذها أخذوا عنها طريقة الاجتهاد المتوقفة على النص؟ أما القول بأن 
عبدالله بن عباس هو أصل هذا المنيج الاجتهادي فهو قول لا يتفق مع ما عرف عن 
عبدالله بن عباس من استقلالية في الرأي؛ إضافة إلى ما ورد عنه من الآراء الفقهية 
المشهورة, والتي يتبين فيها أنه لم يتوقف عند النصوص. بل تعداها للبحث عن علل 
الأحكام . منها قوله بجواز نكاح المتعة. ورأيه في العول. ورأيه حول سنة الرمل في الطواف. 
حيث كان بعض المعاصرين له يرون أنها سنة بينها يرى هو أن رمل الرسول عليه الصلاة 
والسلام كان لعلة وقتية وهي ما أشاعه المشركون من أن بالمؤمنين هزالاً من حمى يثرب 
فأمرهم الرسول عليه الصلاة والسلام بالرمل لينفي تلك الإشاعة [71. ص7”7"]. وقد 
كان ينتقد عبدالله بن عمر في توقفه عن الفتوى عندما لا يد النص قائلا : «ألا ينظر فيه 
يشك فيه فإن كانت مضت به سنة قال بها وإلا قال برأيه» [؟. ص 8”] . ومن غير المعقول 
أن يعيب على ابن عمر التوقف عن الفتوى ثم يفعل الشيء نفسه . لم يتبق من الخمسة سوى 
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عبد الله بن عمر. وقد أشرنا بادىء ذي بدء إلى أن عبدالله بن عمر اشتهر بالورع . وورعه 
كان حائلا بينه وبين الاجتهاد عند عدم النص . ولكن إلى أي حد كان تأثيره على تلاميذه 
من علاء التابعين؟ لقد عرف العلماء ء من التابعين ورع ابن عمر الشديد وقارنوا بينه وبين 
غيره من فقهاء الصحابة المعاصرين له ٠‏ فتلميذه عبيد بن جريح يقول عنه: «إن ابن عمر 
يقول فيا يسأل عنه لا أدري أكثر مما يفتي به» [لا» ص6 .]١7‏ ويقول ميمون بن مهران 
مقارنا بين ابن عمر وابن عباس : «ابن عمر أورعهما وابن عباس أعلمهم|ه [80*. ص8١‏ ]. 
وحتى عامر الشعبي - والذي يعتبر من بين علماء الحديث المشهورين في الكوفة ‏ بعد أن 
درس على يدي ابن عمر ثانية أشهر عبر عن رأيه فيه بقوله : «كان ابن عمر جيد الحديث 
ولم يكن جيد الفقه» .١748[‏ ج”. ص”/7]. وقد كان هذا الأمر واضحًا لدى ابن عمر 
نفسه حيث يقول: «أيها الناس إليكم عني فإني كنت مع من هو أعلم مني ولو علمت أني 
أبقى فيكم حتى تقتضوا إلى لتعلمت لكم» [78. مج 4. ص ص40 .]١15-١‏ فإذا كان 
هذا الأمر واضحًا لتلاميذه من التابعين فإنه لا يصعب علينا أن نستنتج أن ابن عمر لم يكن 
مؤثْرًا على المدرسة المدنية بالشكل الذي يحدد منبجها في الاجتهادء حيث إنه لم يكن يعني 
نفسه يقضايا الفقه والاجتهاد قدر عنايته بالرواية ونقل مروياته إلى تلاميذه. وبعد ذلك يترك 
هم حرية التصرف في هذه المعلومات. وعلى فرض أن له تأثيرا ما على الحركة الفقهية في 
المدينة فهل من المعقول أن نأخذ بتأثيره وحده. ونغفل تأثير العديد من فقهاء الصحابة 
المشهورين بقدراتهم العلمية والفقهية. والذين تتلمذ عليهم فقهاء هذه المدرسة أمثال عمر 
وزيد بن ثابت وعلي بن أبي طالب وأم المؤمنين عائشة وابن عباس . كل ما سبق يجعلنا نميل 
إلى القول بأن تأثير الأساتذة على فقهاء المدرسة المدنية لم يكن مقصورا على صحابي واحدء 
وإنما كان للجميع تأثيرهم على هؤلاء العلماء. يؤيد ذلك أن هؤلاء العلاء لم يقصر وا أنفسهم 
عن الأخذ والتلقي على صحابي واحد. وإذا كان عبدالله بن مسعود قد قضى في الكوفة فترة 
زمنية طويلة نسبيًا وأخذ عنه المشاهير من فقهائها فإن تلاميذه لم يكونوا أهل الكوفة فقطء 
بل أخذ عنه علماء التابعين من المديئة ومن الشام ومن البصرة ومن مصر [74» ص 
ص57 . /ا495]. وإذا كان أبن مسعود لم يقتصر تأثيره و على المدرسة العراقية فهل كان تأثير 
علماء الصحابة الذين اعتيرهم الباحثون أصلا لمدرسة المدينة ‏ مقصورا على علماء التابعين 
في المدينة؟ ألم يتعد تأثيرهم ليشمل علماء التابعين في العراق؟ عبدالمجيد محمود عند مناقشته 
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هذه النقطة بين أن كثيرً من أعلام مدرسة التابعين في العراق قد ذهبوا إلى المدينة وأخذوا 
عن الصحابة المقيمين فيها إلى جانب من أقام منهم في العراق. وأن استعراض أساء 
المشاهير من فقهاء التابعين في العراق يوضح أخذهم عن الفقهاء من الصحابة الذين كانوا 
أصلاً لمدرسة المديئة» فعلقمة بن قيس النخعي روى عن عمر وعثان وعلي وابن مسعود 
وحذيفة» ومسروق بن الأجدع روى عن عمر وعلى وابن مسعود وأبي بن كعب وابن عمر 
وعائشة, والأسود بن يزيد روى عن أب بكر وعمر وعلي وابن مسعود ومعاذ بن جبل وأبي 
موسى الأشعري وعائشة وغير هؤلاء كثير [7؛ ص ص77 77]. وكمثال على ذلك نجد 
أن مسروق بن الأجدع أحد أصحاب ابن مسعود المشهورين في الكوفة قد ذهب إلى المدينة 
وتبنى رأي زيد بن ثابت في قضية من قضايا الميراث خالفًا بذلك الرأي السائد بين تلاميذ 
ابن مسعود: وحينم| اعترض عليه علقمة بن قيس قائلاً: «هل كان أحد منهم أثبت من 
عبدالله؟ فقال مسروق: ولكن رأيت زيد بن ثابت وأهل المدينة يشركون» »٠١[‏ 
ص05١"].‏ والأسود بن يزيد النخعي كان يلزم عمر بن الخطاب ويروي عنهء وقبل أن 
يهاجر ويلزم عمر. لزم معاذ بن جبل إبان إقامته في اليمن وروى عنهء وكل ذلك تم قبل 
انتقاله للكوفة حيث أصبح في عداد أصحاب ابن مسعود. [78, ج”. ص ص ٠/اء‏ 
*ا]. وشريح بن الحارث الكندي الذي يعتير من كبار علماء التابعين في العراق» قد بعثه 
عمر لتولي قضاء الكوفة ولابد أن يكون شريح قد أعد لهذه المهمة بالتلقي عن كبار الصحابة 
في المدينة قبل تعيينه قاضيًا. كل هذه المعلومات تؤكد أمرًا واحدًا وهو أن هؤلاء الصحابة 
مجتمعين سواء منهم من بقي في المدينة أو من ذهب إلى البلدان المفتوحة قد شاركوا جميعًا في 
تنشئة جيل من الفقهاء تحملوا مسؤولية الفقه افتاء وتدريسًا. فإذا كان لمؤلاء الفقهاء من 
الصحابة تأثير على تلاميذهم فمن غير المنطقي أن نفترض أن هذا التأثير كان لصحابي معين 
وقد اختصت به منطقة معينة سواء في ذلك المدينة أو الكوفة. لذا فإننا لا نقبل المقولة التي 
ترى أن علماء المدينة تأثروا بفقهاء الصحابة الذين توقفوا عند النصوص. ولا بالقول بأن 
فقهاء التابعين بالكوفة تأثروا بفقهاء الصحابة الذين اتجهوا للرأي عند عدم النص لسبب 
بسيط ومهم وهو أن فقهاء الأصحاب لم يختلفوا في مناهجهم ولأهم جميعًا شاركوا في نشأة 
الحركة الفقهية في كل المناطق . 
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كشرة الحديث في الحجاز وقلته في العراق 

إن في مقدمة العوامل التي يرى الباحثون ‏ من وجهة نظرهم - أنها كانت سببًا في 
شيوع مذهب أهل الحديث في الحجاز. ومذهب أهل الرأي في العراق. هوما قالوه عن 
كثرة الآثار في الحجاز وقلتها في العراق. وقد أبرز هذا العامل كل من السبكي . وبابكر, 
ومدكور وعبادة؛ والشرباصي» وبدران» وشعبان. ؟ وقبل أن ندخل في بحث تفاصيل هذا 
العامل لابد من الإشارة إلى أن الأحاديث التي رويت عن الرسول يك قد رواها الصحابة 
لتلاميذهم من فقهاء التابعين. وقلاشكلك هذه المرويات اللبنات الأساسية لبناء الشخصية 
العلمية هؤلاء التلاميذ. إن إلقاء نظرة سريعة على مصادر المعلومات لأولئك الفقهاء من 
كلا القطرين تبينء | هو واضح مما سبق. أن هؤلاء العلماء تلقوا مروياتهم عن الصحابة» 
وأنه لا فرق في ذلك بين من عاش منهم في الحجاز. ومن عاش في العراق. وإذا كان فقهاء 
التابعين في المدينة قد أخذوا مروياتهم عن الصحابة المقيمين فيهاء فقد توافرت الفرصة 
لعلماء التابعين في العراق بأن يتلقوا تلك الآثار عن المصدر نفسه ويشير إلى ذلك ابن حزم 
في حديثه عن رحلات علاء التابعين في العراق إلى المدينة للأخذ والتلقي فيقول: «ورحل 
علقمة والأسود إلى عائشة وعمر. ورحل علقمة إلى أبي الدرداء في الشام .» [70. ج37 
ص ص .]١١15 0.١١6‏ إذن الرحلات العلمية كانت قائمة وموجودة في عصر الصحابة. 
والتلاميذ الذين لا يجدون بغيتهم عند صحابي في قطر معين كان دأمهم الانتقال إلى قطر آخر 
للبحث عن صحابي آخر وسماع ما لديه من الآثار. وبالتالي فالسبل كانت متوافرة لعلماء 
الأقطار من التابعين على درجة متساوية في الأخذ والتلقي . ولو فرضنا جدلاً أن عاًا من 
علماء المدينة يحفظ أئرًا أو حديثًا عن رسول الله يل سمعه من صحابي موجود في الحجاز لم 
تسمح الفرصة لعالم العراق أن يأخذ هذا الحديث عنه, ألا يمكن لعالم العراق أن يأخذ هذا 
الحديث عن زميله الحجازي؟ لقد كانت المراسلات بين أولئك العلماء قائمة. وكان الحسن 
البصري إذا أشكل عليه أمر ما في البصرة كتب به إلى سعيد بن المسيب في المديئة. وكان 
هذا يرد عليه بما يعلمه حول الموضوع [5*. ص088]. أفترى سعيد بن المسيب يمكن أن 
يكتم ما يعلمه من سنة الرسول عليه الصلاة والسلام على العلماء المستفسرين؟! لقد كانت 
المدينة في عصر التابعين مركرًا علميًا مهماء ولا شك أنه قد توافر لها كل الأسباب التي تجعل 


* انظر عرضنا لآرائهم فييا سبق من البحث. ص ص47-/8. 
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علماءها على درجة كبيرة من الإلمام بالأحاديث وآثار السلف؛ ولكنها م تكن معزولة عن 
المناطق الأخرى. فكثير من علمائها قد خرجوا إلى مناطق أخرى ولأسباب مختلفة. وبالتالي 
فهم قد نشروا السنة التي رووها عن الصحابة . 


وتشير المصادر مثلا إلى رحلة أبي سلمة بن عبدالرحمن , أحد فقهاء المدينة» إلى العراق 
وأنه التقى هناك بكبار علماء التابعين» ودار بينه وبينغهم نقاش علمي حول الإفتاء وما يستند 
عليه في الفتوى [74. ج لاء ص56 ]١‏ . أفتراه إذا كان لديه أحاديث غير معروفة لزملائه 
العراقيين يكتمها عنبم .» وى) حدث لأبي سلمة فإن عكرمة البريري تلميذ عبدالله بن عباس 
وحامل علمه والذي أذن له بالفتوى في حياته يرحل إلى البصرة. حيث يلتقي به علاؤها. 
ويلتف حوله طلبة العلم فيها يسألونه. ومن كثرة الزحام والأصوات لم يستطع أحد هؤلاء 
الحاضرين أن يسأل. فاكتفى بتدوين أجوبة عكرمة على أسئلة الآخرين [/ا", ٠١‏ "ا 
ص08"]. وكانت المدينة نفسها حطا لرحلات الكثير من العلماء الذين قصدوها للأخذ 
والتلقي فهذا عالم الشام مكحول الدمشقي , يقول: «ثم قدمت المذينة فها خرجت منها حتى 
ظئنت أن ليس بها علم إلا وقد سمعته) [75. ص ]7١‏ . وهذا عالم الكوفة وقاضيها المشهور 
عامر بن شراحبيل الشعبي . يقول: «أقمت بالمدينة مع عبدالله بن عمر ثانية أشهر» [278 
ج". ص48 1]. وهذه الإقامة كانت بقصد علمي بدليل الربط بين الإقامة وبين ابن 
عمرء حيث يفتخر الشعبي بأنه لازم أخد كبار الين من الصحابة وأخلاعنه: ألا يحق لنا 
أن نتساءل أين ذهب هذا العلم؟ وهل غاب عن طلبة العلم في الكوفة بعدما نقله الشعبي 
هم؟ 

ثم من يثبت أن العراق كان قليل البضاعة في الحديث! لقد بينت دراسة أجريتها 
حديثًا عن الحركة الفقهية في العراق بأنه قد نشأ في البصرة ة مركز علمي مهم في عصر 
التابعين. واشتهر بالحديث وبرز فيه علماء أجلاء طبقت شهرتهم الآفاق في محال حفظ 
الأحاديث وروايتهاء وكان الطابع الغالب عليهم هو الاهتمام بالرواية ونقل الآثار. أمثال 
محمد بن سيرين وقتادة بن دعامة السدوسي وأيوب السختياتي [78. ص ص01-47]. 
وكان هؤلاء العلماء جهود كبيرة في حفظ سنة الرسول, صل الله عليه وسلم» بدليل ثناء 
علماء التابعين بالمدينة على جهودهم » فهذا سعيد بن المسيب يتحدث عن أحد هؤلاء العلماء 
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وهو قتادة فيقول: «ما أتاني عراقي أحفظ من قتادة» [/1؟1. ص ص 09١ه. .]5٠١‏ وكان 
قتادة قد رحل إلى سعيد بن المسيب وأخذ مروياته وأعجب سعيد بحفظه. فقال: «ما كنت 
أظن أن الله قد خلق مثلك» [78. جلاء. ص 570 . فإذا كان العراق قد شهد نشوء هذا 
المركز العلمي في البصرة حيث أصبحت الرواية وجمع الآثار شغل علمائها الشاغل واهتامهم 
الأكر. فكيف مع ذلك يقال بقلة حظ العراقيين من الأحاديث والآثار؟ 


ولو تركنا البصرة ونظرنا إلى الحركة الفقهية في الكوفة في هذه المرحلة لرأينا أنه قد وجد 
فيها علماء لهم شهرتهم الواسعة في حفظ الآثار والأحاديث, فالشعبي الذي يعده بعض 
الباحثين من مدرسة «أهل الحديث» كان غزير المعلومات في هذا المجال شهد له الذين 
عاصروه سواء من علماء الصحابة أو من التابعين فهذا ابن عمر يبدي إعجابه بمعلوماته 
قائلاً في حديئه عن المغازي : «شهدت القرم وأنه أعلم بها مني» [#5. ص١8]‏ . وقال عنه 
أبو حصين من المعاصرين له: «ما رأيت أعلم من الشعبي» [277 ص١‏ ]2 واعتبره 
الزهري أحد العلماء الأربعة في مناطق الدولة الإسلامية المختلفة [75, ص١8].‏ وإبراهيم 
النخعي إمام مدرسة الكوفة في عصره عرف عنه القدرة على تمييز الآثار ومعرفة الصحيح 
منباء فهذا الأعمش. وهو من كبار عناء الحديث في عصره يقول عنه: «كان صيرني 
الحديث فكنت إذا سمعت الحديث من بعض أصحابنا عرضته عليه» [/1اا05 ج4. 
ص .]7١١2١‏ والسبب فيم) يبدو هو علم إبراهيم في الحديث وقارنة عل كز سحيحه من 
سقيمه. وقد لاحظ ذلك الأعمش حيث يقول: «ما ذكرت حديثا لإبراهيم إلا زادني فيه» 
[74. ج”. ص١71؟].‏ وتشير المصادر إلى شهرة طلب الحديث في الكوفة. ومن ذلك ما 
ذكره الرامهرمزي رواية عن أنس بن سيرين قال: «أتيت الكوفة؛ فرأيت فيها أربعة الاف 
يطلبون الحديث وأربعمائة قد فقهوا.» ويضيف رواية عن ابن عفان وصفه لحجم الآثار 
الموجودة في الكوفة يقول: «قدمنا الكوفة فأقمنا أربعة أشهر. ولو أردنا أن نكتب مائة ألف 
حديث لكتبناهاء فا كتبنا إلا قدر حمسين ألف حديث» [9*. ص ص50 . .]6١‏ 


ولابد من مناقشة ما أثير حول وجود دعوى لأهل المدينة مفادها أخهم يرون أن علماء 
المدينة أولى الناس بالحديث وأثبتهم فيه . وقد يُفْهم من هذه الدعوى التي ترددت في بعض 
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المصادر أن ذلك كان في عصر التابعين. بل إن الحجوي قد ذكر ذلك صراحة عندما تحدث 
عن أسباب اختلاف المدنيين والحجازيين في هذه المرحلة فقال: «إن ابن المسيب وأصحابه 
كانوا يرون أن أهل الحرمين أثبت الناس في الحديث والفقه؛ .1١17[‏ ص5١"].‏ ويبدو أن 
إضافة الحديث إلى الفقه هو رأي شخصى للحجوي ء وإلا فالعبارة منقولة من الدهلوي في 
حجة الله البالغة و لانصاف في أسباب الاختلاف . وعبارة الدهلوي الأصلية هي كا بلي : 
«وكان سعيد وأصحابه يذهبون إلى أن أهل الحرمين أثبت الناس في الفقه» [9. ص"”]. 
ولو قارنا العبارتين بكاملهما لوجدنا أن الحجوي ينقل بالنص عن الدهلوي. إذا فالمعتمد هو 
على ما ذكره الدهلوي, وليس على ما نقله عنه حرفا الحجوي . وإذ عدنا إلى الدهلوي وجدنا 
أنه أورد تلك العبارة في معرض حديثه عن اعتزاز كل من علماء المدرستين بأساتذتهم من فقهاء 
الصحابة. وعلى ذلك فإن الأمر لا يتعلق بدعوى الحجازيين من التابعين بأنهم أحفظ 
للحديث من أهل العراق. عبدالمجيد محمود عند مناقشته لهذه النقطة أورد نقد ابن حزم 
الشديد لأهل المدينة لاعتزازهم بأنفسهم وزعمهم أنهم أهل السنة حتى جعلوا من أصوهم 
عرض الحديث على عمل أهل المدينة وتعليله إذا كان عملهم على خلافه [. ص 14 . إلا 
أندا نرى أن ابن حزم لم يتعرض لأهل المدينة في عصر التابعين. وإنما يتحدث عن عصر 
متأخر. ربهما يكون عصر الإمام مالك عندما أصبح واضحًا أن عمل أهل المدينة يشكل نقطة 
ارتكاز أساسية في منهج المدرسة المالكية» إذن فنقاش ابن حزم ليس ردًا على دعوى من علماء 
التابعين بالمدينة بأن الحديث عندهم وحدهم . وبالتالي فهو لا يصلح دليلا على وجود تلك 
الدعوى. وحتى الإمام مالك نفسه ل يذّع ذلك ؛ بل العكس هو الصحيح . فحين| طلب منه 
الخليفة أن يخرج معه إلى العراق وأن يحمل الناس على ما في الموط) فرد الإمام بها أورده 
الدهلوي . فقال مالك: «لا تفعل فإن الناس قد سبقت إليهم أقاويل وسمعوا أحاديث ورووا 
روايات. وأخذ كل قوم با سبق إليهم وأتوا به من اختلاف الناس» فدع الناس وما انختار أهل 
كل بلد منهم لأنفسهم . » وفي رواية أخرى أن مالكا قال: «لا تفعل فإن أصحاب رسول الله 
ييه اختلفوا في الفروع وتفرقوا في البلدان وكل سنة مضت» .٠١[‏ ص48 .]١‏ وكنتيجة 
مناقشة هذا العامل لابد من القول بأنه لا توجد دلائل موثوقة في المصادر يمكن أن يستنتج 
منها أن بضاعة العراقيين من الحديث كانت أقل مما هو لدى الحجازيين, ولا أن المعلومات 
التي توافرت لعلماء التابعين في المدينة لم تكن متوافرة لعلماء التابعين في العراق. ولم يدع أي 
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من الفريقين بأنه أقل أو أكثر حديئًا من الآخر ول بتهم أي من علاء التابعين في المدينة 
زملاءهم من فقهاء العراق بقل الحديث. وإذا كان في المصادر ما يشير إلى صدور بعض 
العبارات التي قد توحي بذلك فهي ولاشك تعود لعصر متأخر عن عصر التابعين. وحتى ما 
قيل من أن بعض أتباع التابعين قد قلل من شأن مكانة العراق في الحديث, فإن المصادر تشير 
إلى تراجعه عن ذلك . يقول ابن عبدالبر: «كان الزهري إذا ذكر أهل العراق ضعف عليهم . 
فقلت له إن بالكوفة مولى لبني أسد ‏ يعني الأعمش - يروي أربعة الاف حديث. قال: أربعة 
آالاف حديث؟ قلت: نعم إن شعت حدثتك بعض حديثه أوقال بعض علمه, قال: فجىء 
به فجئت بهء فلم| قرأه: قال والله إن هذا العلم . وماكنت أرى أن بالعراق أحدًا يعلم: [40. 
ص؟؛]. 


7 الوضع في الحدييث 

لقد اعتبر بعض الباحثين أن ظهور الوضع في الحديث كان أحد العوامل التي دعت 
«أهل الرأي» إلى عدم الاعتماد على المرويات» ويشير إلى ذلك النبهان بقوله : «والشك في 
صحة الأحاديث بالنسبة لفقهاء العراق له ما يبرره لأن احتيال عدم صدق الرواة وارد. » [19» 
ص656١].‏ وكذلك نجد الوضع أحد الأسباب التي أشار إليها عبدالكريم زيدان [41» 
ص 4ة"#اع. أما السبكي وزملاؤه فإئهم قد عبروا عن ذلك بالقول: «ولآن العراق منبع 
الشيعة. ومقر الخوارج ودار الفتنة. وقد شاع فيها الوضع والكذب على رسول الله يئة اشترط 
علماؤها في قبول الحديث شروطًا لا يسلم معها إلا القليل؛ .١[‏ ص177]. ولعرفة حدود 
تأثير هذا العامل وصلاحيته ليكون من أسباب اختلاف المنهج بين الحجازيين والعراقيين لابد 
من الإشارة ولو بشكل موجز إلى ما قيل عن أسباب ظهور الوضع في الحديث ومتى ظهر. 
يتحدث الباحثون عن ظهور الفرق الإسلامية كالشيعة والخوارجء والفتنة بين المسلمين» 
والتفرق السيابي كمسببات للوضع بالنسبة للفتنة. فهي تطلق في التاريخ السياسي 
الإسلامي على ثلاث حوادث مهمة, الأولى : ما حدث في عهد الخليفة الثالث عثران. وما 
تبعه من صراع بين علي ومعاوية. والثانية : ما حدث من صراع سياسي بين ابن الزبير في 
الحجاز والعراق وبين الأمويين؛ والثالثة: فتنة ابن الأشعث في العراق. إن أيا من هذه 


الحوادث لا نستطيع أن نقصر تأثيرها على قطر معين. بل إن تأثيرها شامل لكل المناطق . فإذا 
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كانت قد أثرت على الوضع في الحديث فإن هذا التأثير قد لمسه الفقهاء في القطرين. ثم إن 
ظهور الفرق السياسية كالشيعة والخوارج أو الاعتقاد به كالمعتزلة وغيرها وإن كان ظهورها في 
العراق أكثر وضوحًا إلا أن تأثيرها كان ملموسًا في الحجاز كذلك. 


ويجدر بنا أن نشير إلى أن تأثير هذه المسببات على الوضع في الحديث لم يبرز بشكل 
واضح سوى في أواخر عهد التابعين. حيث إن بعض هذه الأسباب لم تكن أمرًا مؤثرًا إلا في 
أواخر القرن الأول الحجري . علي عبدالقادر عند مناقشته للوضع خلال عصر التابعين توصل 
إلى نتيجة مؤداها. أن الوضع لم يكن موجودًا في المرحلة المبكرة حيث يقول: «وبعد فإن الذي 
يعنينا هو إثبات هذه الحقيقة. وهي أن هذا العصر الأول الذي بدأ فيه الاهتام بالسنة 
والحديث لم يكن عصرا مطبوعًا طانم الرقف وأن الأساس الأول للحديث م يكن قائًا على 
الاختلاق» [18.: ص5١ .]١‏ وعلى فرض أن الوضع كان موجودًا خلال هذه المرحلة, فهل 
كانت الصلة مقطوعة بين علماء العراق وعلماء الحجاز؟ إن في مناقشتنا للعامل الثاني ما يوضح 
أن الرحلات العلمية كانت متواصلة بين علاء القطرين. ومن الحجازيين من ذهب إلى 
العسراق؛ وفي الوقت نفسه نجد علماء عراقيين قدموا إلى المدينة بقصد الأخذ والتلقي عن 
الصحابة وكبار علماء التابعين. فإذا كانت الآثار موجودة في الحجاز بالشكل الذي تطمئن إليه 
النفس كما يرى ذلك بعض الباحثين, فم| هو المانع الذي يمنع العراقيين من الاستفادة من 
هذه الآثار؟ ثم إن هذا الاتصال العلمي يوفر الفرصة للعلاء للتشاور حول ما ينقل إليهم من 
روايات. فإذا كان هناك شك حول بعض الأحاديث العراقية» فتتم المشاورة بشأنها مع علماء 
الحجاز, ويتم قبوها أو رفضها بناء على ذلك . إن تطور علم الرواية» والذي نشأ مع ظاهرة 
الوضع , م يكن أمرًا شائعًا في عصر التابعين, حيث الطابع الغالب للرواية هو المشافهة . وقد 
كانت خالية من القيود التي ظهرت بعد ذلك بدليل أن الرواية في هذه المرحلة كانت تبتم في 
كثير من الأحيان بالمعاني. فهذا جرير بن حازم يصف طريقة الحسن البصري في الرواية 
فيقول : «كان الحسن يحدثنا بالحديث يختلف فيزيد في الحديث وينقص منه. ولكن المعنى 
واحد» [8؟. جلاء ص ص58 .]١594-١‏ ولم يكن ذلك مقصورا على الحسن بل كان ذلك 
شائعا ومستساغا لدى العلماء الآخرين. فهذا إبراهيم الدخعي فيم| رواه عنه ابن عون أنه دكان 
يحدث بالمعاني» [8؟. جك ص577]. كما أن الاهتمام بالإسناد لم يكن معروفًا في عصر 
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كبار التابعين. ولم يظهر إلا في أواخر هذه المرحلة. وذلك حين| بدأ محمد بن سيرين ‏ أحد 
كبار المحدثين في البصرة ‏ يحذر تلاميذه من الأخذ والرواية إلا عن شخص معروف. حيث 
يقول: «إن هذا العلم دين فانظروا عمن تأخذونه» [2,. جلء ص؟9١].‏ وقد تزامن 
ظهور الاهتمام بالإسناد في كل من الحجاز والعراق. ففي الوقت الذي نجد أحد علماء 
الحديث في العراق وهو قتادة بن دعامة السدوسى. كان لا يسند في حديثه كما يشير إلى ذلك 
تلميذه حماد بن سلمة قائلا: كنا نأتي قتادة فيقول بلغنا عن النبى. يكل وبلغنا عن على ولا 
يكاد يسند, ولكن تلميذه يضيف أنه بعد أن بلغه أن العلياء الآخرين بدأوا يسندون أحاديثهم 
[417. ص١1ل١؛‏ 78 جلاء ص .]77١‏ يحدث هذا في الوقت الذي بدأ أهل الحجاز 
هتمون بالإسناد ويصرون عليه فهذا محمد سن شهاب الزهري . وهو معاصر لقتاده, 
يعترض على أحد المحدثين في المدينة عندما لم يسند حديثئه قائلا : «مالك قاتلك الله يا ابن أبي 
فروة؟ ما أجراك على الله! أسند حديثك تحدثونا بأحاديث ليس لها خطم ولا أزمة» [/9ا 
جم ص 56”] . والنتيجة التي نصل إليها من خلال هذا العرض أن الاهتمام بالحديث من 
حيث روايته وطرق إسناده سواء بالمشافهة أو بالكتابة كان أمرًا مشتركا بين كل الأقطار. وإذا 
حدث تطور معين في قطر فسرعان ما ينتشر هذا التطور في الأقطار الأخرى. وإذا كان علماء 
العراق قد اهتموا بنقد المرويات فإن الأمر نفسه قد حدث في الحجاز. 


ونظرًا لآن الاهتمام بالرواية والإسناد ونقد الحديث لم يظهر إلا متأخرّاء فقد كان الفقهاء 
يعتمدون في قبولهم للمرويات على ثقتهم الكبيرة بالأشخاص الذين يروون عنهم» يستوي 
في ذلك فقهاء كل من الحجاز والعراق. ولذلك شاع الإرسال في عصرهم لأجل هذه الثقة. 
ويقول أحد الباحثين عند مناقشته هذه النقطة: «إن الاعتماد على الحديث؛ لم يكن كا كان 
الحال بعد ذلك معتمدًا على الإسناد» وموافقًا للنص, وإنا كان الإرسال غالبا ى) كانت 
الرواية بالمعنى» [16, ص50 ١ع‏ . أمرًا آخر يدعم الرأي القائل بأنه لا تأثير للوضع على هذه 
المدارس ولا تأثير له على قبوها للمرويات؛ في هذه المرحلة المبكرة: وذلك أن مفهوم السنة 
م يكن مقصورًا على سنة الرسول, عليه الصلاة والسلام؛ وإنما كان مفهومًا عامًا شاملا «سنة 
السلف الصالح» وبذلك يحتوي على ما رُوي عن النبي صل الله عليه وسلم. وما روي 
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كذلك عن أصحابه من أقوال وآراء وأعراف . أما الرأي القائل بأن أهل العراق. نظرا لظروف 
الوضع لديهم ء اضطروا لاشتراط شروط قاسية لقبول الحديث ما جعل قبول بعض الأحاديث 
أمرًا غير ممكن باعتبار أن الشروط لا تنطبق عليهاء هذه الدعوى تخلط بين العصور. والذين 
يقولون مها لا يدركون أن هذه الشروط التي استنبطها علاء الأصَول من الأحناف استقراء 
لطريقة شيوخهم في قبول الآثار, وهذا أمر يعود إلى عصر متأخر جدًا عن عصر التابعين. 
وبالتالي فإن هذا السبب لا يصلح أن يكون سندًا لوصف أهل العراق بالرأي لأن لهم شروطًا 
معينة في قبول المرويات. ووصف أهل الحجاز ب «أهل الحديث» باعتبار أ: نهم لا يتفقون محهم 
في تلك الشروط . أما بعد عصر التابعين فإننا نجد أنه نتيجة لتطور علم الرواية» وربا الشك 
في صحة المرويات جعل العلاء في القطرين يتجهون إلى وضع ضوابط معينة لقبول أو رفض 
ما يروى لهم . ونجد أن أهل المدينة لا يقلون في ذلك عن أهل العراق. حيث قد قيدوا قبول 
المرويات بشرط أساسى وهو أن لا تخالف ما عليه العمل في المدينة . ونلاحظ ذلك لدى الإمام 
مالك فهو يورد بعض الآثار ثم يعلق عليها بالقول بأن العمل عندهم خلاف ذلك [48. 
ص ص "5٠‏ 0418 455]» وهو أمر قد لاحظه الإمام الشافعي ونقد المدرسة المالكية نقذًا 
شديدًا لمعارضتها الحديث بالعمل [45: ص ص5١770-5].‏ إذا فعصر التابعين لم يشهد 
هذه التطورات, وإن كان هناك وضع في الحديث فهو لا يزال في بدايته؛ ولم يصل للدرجة 
التي تجعله يؤثر على الحركة الفقهية سواء في العراق أو في الحجاز. 


الموقف من التعليل والقول بالرأي 

إن جميع الباحثين الذين يرون أن علماء التابعين قد انقسموا في اتجاهاتهم الفقهية إلى 
اتجاهين مختلفين. «وأهل الحديث» ودأهل الرأي» في الحجازء وفي العراق يجعلون موقف 
هؤلاء الفقهاء من التعليل والقول بالرأي أساسًا للتفريق بينغهم. وعاملاً مهنا في كون أهل 
الحجاز يتوقفون عند النص وأهل العراق يقولون بالرأي . إن العبارة المشهورة التي يبدأ مها كل 
باحث من هؤلاء هي : أن علماء الحجاز «أهل الحديث» يقفون في فتاويهم عند النصوص» 
ولا يبحثون عن عللهاء ولا يرون أن هناك رابطًا يربط بين النصوصء ولا يلجأون للرأي إلا 
عند الضرورة القصوى. وعلى العكس من ذلك يرون أن فقهاء العراق «أهل الرأي» يرون 
أن الشريعة معقولة المعنى ولا علل بنيت عليها الأحكام. فهم يبحثون عن العلة ولا يرون 


المدارس الفقهية في عصر التابعين ودلا 


بأسّا في الاجتهاد والقول بالرأي . ؛ السؤال الذي يفرض نفسه في هذا المجال هو هل يصح أن 
نطلق هذا الحكم بشكل عام على كل فقهاء المدرستين؟ أو بشكل أكثر تحديدًا. هل يمكن 
أن نقول بأن أكثرية أهل الحجاز هم كذلك أو أن أكثر أهل العراق على هذا المنوال؟ 


في الواقع أن الأدلة المتوافرة لدينا من المصادر لا تؤيد هذا الرأي. بل إننا نستطيع القول 
بأن هذه الأدلة توحي بأنه لا فرق بين مدرسة المديئة ومدرسة الكوفة من حيث النظرة إلى النص 
أو الاتماه للتعليل والقوال بالرأي . وللتدليل على ذلك لابد من ذكر بعض الأمثلة من 
المدرستين. والتى تناقض ما أشار إليه الباحثون من سمة تغلب على فقهاء كل منطقة. ولابد 
من القول ا ذي بدء إن استخدام الرأي والتعليل كان موجودًا لدى فقهاء المدرسة المدنية. 
كما كان موجودًا لدى كل الفقهاء في هذه المرحلة. وقبل أن نستعرض بعض الأمثلة التى تؤكد 
أصالة اماه للتخليل الدئ التزسة الملائية لأبد من مناققة ما تورده بع اسان عن إِمَأ 
هذه المدرسة. والذي يعتير رمرًا لاتجاهات فقهاء التابعين في المدينة» ألا وهو سعيد بن 
المسيب . لقد ساق الباحثون ما يعتبرونه دليلاً على أن المدرسة المدنية لا تتجه للتعليل وهوتلك 
المحاورة التي جرت بين ابن المسيب وتلميذه ربيعة بن أبي عبدالرحمن والتي استنتج منها 
الباحثون منبجه في الاجتهاد. ونظرًا لأهميتها فإننا سننقلها بالكامل. حيث أوردها الإمام 
مالك في ا موطأ ؛ «إن ربيعة قال: سألت سعيد بن المسيب: كم في إصبع المرأة. فقال عشرة 
من الإبل. فقلت له: «فكم في إصبعين؟ قال : عشرون من الإبل» فقلت له: فكم في ثلاثة؟ 
قال: ثلاثون من الإبل. فقلت فكم في أربع؟ قال: عشرون من الإبل. فقلت له: أحين 
عظم جرحها واشتدت مصيبتها نقص عقلهاء قال سعيد: أعراقي أنت؟ قلت: بل عالم 
متثبت أو جاهل متعلم, فقال: هي السنة يا ابن أخي [7. ص 114]. هذه القصة تورد 
دائمًا على أنها تمثل اتجاه مدرسة «أهل الحديث» في الحجاز. وكأنه لم يصدر عن سعيد بن 
المسيب سوى هذا الرأي والقول. وكأنه لم يفت في أية قضية سوى تلك. مع أن كتب 
الاختلاف الفقهية مليئة بالآراء العديدة لسعيد وزملائه من أهل المدينة ثم ما هووجه الدلالة 
في هذه القضية؟ أين النص الذي تقيد به سعيد؟ أين الرأي المخالف له من أهل العراق المبني 


انظر عرضنا لآرائهم فيها سبق من البحث. ص ص7ل88. 


٠١‏ حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


على التعليل؟ ليس في هذه القضية نص عن الرسولء عليه الصلاة والسلام» وقد أشار 
الطحاوى إلى أن قول سعيد: «هى السنة يا ابن أخي . » لم يقصد بذلك سنة الرسول., عليه 
الصلاة والسلام» وإنما هي 500007 الصالح . 0 هذه المسألة يتنازعاها رأيان أحدهها 
لزيد بن ثابت وهوما أخذ به تلميذه سعيد بن المسيب والرأي الآخر لعبدالله بن مسعود والذي 
أخذ به تلاميذه من علماء العراق [148.» ص؟"١].‏ 


أي دليل في هذا الأمر على أن المدرسة المدنية لا تأخذ بالتعليل؟ ويبدو أن الباحثين 
يستنتجون ذلك من عبارة سعيد حينما رد على استفسار ربيعة بقوله : «أعراقي أنت؟) وهذا 
يعني بأن سعيد يرى بأن العراقيين هم الذين يبحثون عن العللء بين| أهل الحجاز لا 
يفعلون, ولذلك استغرب من ربيعة أن يعترض على هذه المسألة بالطريقة التي سلكها. ولكن 
أحد الباحثين المحدثين بعد تحقيقه لهذه النقطة وصل إلى النتيجة التالية: إن اتهام سعيد 
لربيعة «بالعراقية» مع اهتمام ربيعة بدفع التهمة عنه يدعونا إلى استنباط أن التهمة التي يرمي 
بها العراق لم تكن الرأي الفقهي واستعماله. لأن سعيد وربيعة يستعملان هذا الرأي ويكثران 
منه فليس معقولاً أن ينكرا على غيرهما ما يستعملانه. » ثم يضيف: «وإنما كان إنكارهما على 
أهل العراق في غالب الظن تقديم الرأي على النص في بعض المسائل فضال عما فيه من الآراء 
المتطرفة في العقيدة التي اعتنقتها الفرق السياسية والدينية المختلفة [18. ص88؟]. إنني في 
الوقت الذي أنفق فيه مع الباحث في أن المقصود هو الآراء الاعتقادية. ويؤيد هذا الرأي بأن 
التهمة كانت تتجه إلى ما ظهر في العراق من أمور عقدية مبتدعة ما أورده الحجوي بأن أهل 
الحجاز يطعنون على أهل العراق بظهور المبتدعة .١[‏ ص*1"]. ولكنني أختلف مع 
الباحث في أن مقصد سعيد وربيعة أن العراقيين يقدمون الرأي على النص, لا لأنهم لا 
يفعلون ذلك أحيانّاء ولكن لأن سعيد وزملاءه من فقهاء المدينة قد فعلوا الشىء نفسهء والأمر 
في الغهاية يتعلق باجتهاد الفقيه حيال قضية معينة. وهل يطبق عليها ظاهر النص أم يرى أن 
الأمر يتطلب اجتهادًا قد يكون فيه مخالفة ظاهرية للنص؟ لكنه في الواقع محاولة من الفقيه 
لتلبية ظروف قضية معينة في وقت معين تحقيقا لمقصد الشريعة العام . 


كما أن المهجوم على الآراء الاعتقادية التي ظهرت في هذا العصر, لم يكن مقصورًا على 
ما صدر من علماء الحجاز من نقد لظاهرة القول في دين الله بالرأي. وإنما شمل ذلك علماء 


المدارس الفقهية في عصر التابعين ١١.‏ 


العراق أنفسهم الذين لم يقبلوا هذا الاتجاه الخطير في الآراء الاعتقادية . وقد أورد عبدالمجيد 
محمود العديد من الاقتباسات التي تؤيد ذلك, لاسيما موقف إمام مدرسة الكوفة إبراهيم بن 
يزيد النخعي من المقالات التى ظهرت في الكوفة في عصره والتي تتعلق بالآراء الاعتقادية [ 
ص8١‏ ]. إِذّا ليس في النقاش الذي دار بين ربيعة امه اندها بذاك قل جلك اقيق بالنص 
ورفض الرأي فأساس هذه المسألة المختلف فيها بين الفريقين هو الرأي . إن سعيد بن المسيب 
الذي تعتبره المصادر الحديثة رمرًا لمدرسة تقتصر على الحديث والآثار لم يكن مجرد راوية فقط 
فهو وإن كان من أعلم الناس با روى من الآثار. فقد كان فقيهًا يفتي الناس بما علمه من 
تلك الآثار. ىا كان يفتيهم باجتهاده ورأيه. وقد كان كما قيل: «أفقههم في رأيه» [58؟. 
جده.ء ص١؟١].‏ ويقول عنه أحد تلاميذه: «أدركت الناس يهابون الكتب» ولو كنا نكتب 
لكتبنا من علم سعيد ورأيه شيئًا كثير» [74. جده. ص .]١7١‏ فإذا عرفنا أن العلم في هذه 
المرحلة يطلق على ما يحفظه العالم من الآثار والأحاديث والسنن بينما يطلق الرأي على الآراء 
الفقهية التي توصل إليها العالم بناء على اجتهاده. علمنا بالتالي أن سعيدًا كان يجمع بين 
الأمرين العلم والرأي . لذلك فقد كان يقال له الجريء لحرأته على الفتوى .١5[‏ ص ١‏ 19] . 
والخرأة لا تكون لراوية يحفظ ما يسمع ثم يفتي به بل لا بد أن تكون لفقيه متمرس يستطيع 
الاجتهاد. ثم يقول بها توصل إليه اجتهاده فيه لا يحكمه نص من القران والسنة . بل إن جرأته 
قد تعدت الاجتهاد عند عدم النص إلى الاجتهاد مع وجود النص في بعض ال حالات . ويكفي 
أن نشير إلى رأيه في التسعير لكي يعطينا مثالاً على موقفه من التعليل والقول بالرأي . 


رُوى عن أنس بن مالك قال: «قال الناس يارسول الله غلا السعر فسعر لنا. ؛ فقال 
رسول الله صلى الله عليه وسلم : «إن الله هو المسعر القابض الباسط الرازق. وإني لأرجو أن 
ألقى الله وليس أحد منكم يطالبني بمظلمة في دم أو مال» [145. ج. ص777]. فالنبي 
عليه الصلاة والسلام اعتير التسعير على الناس مظلمة. ف هو رأي سعيد بن المسيب؟ حينما 
سكل عن التسعير رأى أنه يجوز للإمام أن يسعر إذا دعت مصلحة الجماعة ذلك [/141» 
ص8 .]١‏ فلماذا يا ترى يخالف سعيد حديث رسول الله يك والذي ينص صراحة على أن 
التسعير مظلمة؟ إننا نميل إلى أن سعيد نظر إلى الفارق بين عصر الرسول عليه الصلاة 
والسلام. حيث لم يكن الناس بحاجة إلى من يسعر عليهم , فكبار التجار هم كبار الصحابة 


كنا حميدان بن عبدالله بن محمد الحخميدان 


الذين يتبرعون بأموالهم لتجهيز الجيوش ولإنقاذ الناس من المجاعات . أما في عصر سعيد بن 
المسيب فقد تغير الزمن. ولذلك فهو يرى أن للإمام رعاية مصلحة الأمة وحمايتها من جشع 
التجار ومغالاتهم في الأسعارء وله أن يحدد لهم سعرًا لا يتجاوزونهء ويكون ذلك في الأشياء 
التي تتعلق بها معايش الناس . والجدير بالذكر أنه في الوقت الذي نرى إمام مدرسة المدينة يقول 
بهذا الرأي متخطيًا ظاهر النص باحثا عن العلة. نجد علماء العراق يلتزمون بهذا النص ولا 
يرون جواز التسعيرء ففي حاشية كتاب الآثار لأبي يوسف بعد ذكره للحديث السابق ورد ما 
بلي: «قال محمد: وبهذا نأخذ لا ينبغي أن يسعر على المسلمين. فيقال لهم بيعوا كذا وكذا 
ويجبروا على ذلك وهو قول أبي حنيفة والعامة من فقهائها» [/4 . ص 184]. هل معنى هذا 
أن نحكم على العراقيين بأنهم توقفوا عند النص» وم يبحثوا عن العلة بين) الحجازيون هم 
الذين يفعلون ذلك. بالطبع لا. إن هذا المنال أحد الأسباب التي تدعونا لعدم الموافقة على 
اعتبار الحجازيين في عصر التابعيين بأنهم متوقفون عند النص ولا يبحثون عن العلل . وم يكن 
هذا الرأي لسعيد وحده من الحجازيين بل لقد شاركه هذا الرأي غيره من زملائه من فقهاء 
المدينة أمثال القاسم بن محمدء وسالم بن عبدالله بن عمر [/141؛ ص8١7]‏ . ولا نريد أن نطيل 
في ذكر الأمثلة» ولكن سنورد مثالاً آخر على بحث علاء المدينة عن العلل وتغالفتهم للنص 
أحيانا بناء على تأويل سائغ مبنى على جلب المصلحة ودرء المفاسد . فقد ورد في القرآن الكريم 
ذكر حد الحرابة وقد جعل فيه الخيار للإمام بين القتل والصلب أو تقطيع الأيدي والأرجل من 
خلاف أو النفي من الأرضء ولكن الله سبحانه وتعالى استثنى من ذلك فئة معينة فقال جل 
وعلا : لِإِلَا الس تَا امن مَل تقد رُواعَلَ اَم آرت أله خَمُوريّحبهٌ 4* ومنطوق 
الآية يبين أن الذين حاربوا الله ورسوله ثم تابوا من قبل القدرة عليهم فلا تطبق بحقهم العقوبة 
الواردة في الآية. وتشير المصادر إلى أن الصحابة طبقوا هذا المفهوم فأبو موسى الأشعري فعل 
ذلك تجاه رجل من مراد حارب ثم جاء تائبّا فأمر أبو موسى بعدم التعرض له قائلا: «إنه تاب 
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قبل أن نقدر عليه فمن لقيه فلا يعرض له إلا بخير. » [549. ص١7؟].‏ والشىء نفسه فعله 
علي بن أبي طالب مع حارثة بن بدر بعد محاربته رضيعة قل أن يقذر عليه 4ف صض١؟7].‏ 
فهاذا عن موقف فقهاء المدينة من هذا الأمر؟ لو كانوا لا يعتيرون بعلل الأحكام ويجمدون على 
النص. وأنهم لا يلجأون للرأي إلا عند الضرورة وعدم وجود النص. لأخذوا بهذا الحكم على 
ظاهره وطبقوه ى) طبقه فقهاء الصحابة من قبلهم. ولكن عروة بن الزبير» أحد فقهاء المدينة 
في عصر التابعين» نظر إلى جانب آخر في الأمر فيها يرويه عنه ابنه هشام : «أنهم سألوا عروة 
عمّن تلصص في الإسلام فأصاب حدًا ثم جاء تائبًّا؟ فقال عروة «لا تقبل توبته لو قبل ذلك 
منهم لاجترءوا عليه وكان فساد كبير» [49 . ص 174]. فعروة في هذا الرأي يذهب بعيدًا في 
فهمه للنص. ويرى عدم تطبيقه ى) يوحي ظاهره. وإنم| يريد أن يؤكد على مقصد الشريعة في 
حمايتها للنفس ولحقوق الآخرين؛ ويرى أن النص لو طبق على ظاهره فربما أدى إلى إساءة 
استعال هذه الفرصة., وكانت مجالا للتحايل على إسقاط الحقوق ولا سي) حقوق العباد. وهذا 
الرأي يذهب بعيدًا ليثبت لنا أن فقهاء المدرسة المدنية كان هم نصيب وافر من البحث عن 
علل الأحكام. والربط بين الحكم وعلته حتى لو أدى الأمر إلى صرف الدليل عن ظاهره بناء 
على رأي الفقيه . 


ولو تركنا فقهاء المدرسة المدنية واتجهنا بنظرنا إلى فقهاء مدرسة العراق. ولاسيها أهل 
الكوفة منهم باعتبار أن المراجع تعتبرهم أصل مدرسة «أهل الرأي» ألم يتوقفوا عند النص 
أحيانا ولا يتجاوزونه حتى لو كان هناك تأوبل سائغ أو رأي مبنى على القياس . لقد عرفنا 
سابقًا وجهة نظرهم حيال التسعير وكيف توقفوا عند الحديث لا يعدونه إلى الرأي مع أن رأي 
سعيد بن المسيب يرتبط بمصلحة عامة. أما عن التزام هذه المدرسة بالحديث وتقديمه على 
الرأي فلا يكاد يحصر ذلك. بل هو أمر مستفيض, وهناك العديد من الأقوال والآراء الفقهية 
الى يظهر فيها ذلك . أما ما أثير حول إمام هذه المدرسة إبراهيم بن يزيد النخعي وموقفه من 
المرويات؛ فقد سبق لي أن ناقشت ذلك في بحث آخر [؟1. ص ص5 .]١١١-١١‏ وإن كان 
لي أن أضيف شيئًا هنا اعتهادًا على نتيجة المناقشة في البحث السابق» فهو أن إبراهيم؛ على 
الرغم من أنه اتجه إلى نقد بعض الأحاديث التي نقلت إليه. فإن نقده لم يكن رفضا لهذه 
النصوص و«الآثار, إنما لأنه يرى إما أها لم تنقل إليه بطريق يطمئن إليه. أو لأنه يرى أنها 
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معارضة لآثار أخرى أقوى تبونًا من وجهة نظره. فإذا كان لم يأخذ بحديث علقمة بن وائل عن 
أبيه في رفع النبي يَْةِ ليديه عند الركوع وعند الرفع منه ١8[‏ جك صك١٠ع.‏ فذلك لأنه 
قد بلغه حديث آخر» وهو ما رواه أبوداود عن علقمة عن عبدالله بن مسعود. قال: : ولأصلٍ 
بكم صلاة رسول الله صلى الله عليه وسلم». . قال علقمة فصلى فلم يرفع يديه إلا مرة واحدة 
[45» جاء ص599١]‏ . إِذا الأمر ليس تقديئًا للرأي على النص ولا ردًا للأحاديث وإنما بلغه 
حديئان متعارضان. فحاول أن يوازن بينها فوجد أن رواية ابن مسعود أولى بالأخذ مما رواه 
علقمة؛ نظرًا لطول ملازمة ابن مسعود للرسول عليه الصلاة والسلام بخلاف وائل. ولذلك 
فحينم| روى له حديث علقمة قال: «ما أدري لعله لم ير النبي صل الله عليه وسلم يصلي إلا 
ذلك اليوم فحفظ منه ولم يحفظ ابن مسعود وأصحابه ما سمعته من أحد منهم. إنما كانوا يرفعون 
أيدمهم في بدء الصلاة حين يكبرون: [50. ج”ء ص97" . ويؤيد ذلك ما أشار إليه أحد 
الباحثين من أن إبراهيم كان يدرس النص دراسة نقدية تتناول السند والمتن معا. ويستدل على 
ذلك با روى عن إبراهيم أنه قال: «إني الأسمع الحديث فأنظر إلى ما يؤخذ به وأدع سائره» 
[68. جداء ص772]. إن إبراهيم يرى أن الرواية يجب أن يعاضدها رأي. وعن طريقه 
يستطيع الفقيه أن يواجه المشكلات التي تطرأ. ويقارن بين الروايات المختلفة. ويفسر النص 
بمقتضى الرأي السليم حتى يتبين له ما يمكن أن يستنبط منه. ولذلك فهويقول: «لا يستقيم 
رأي إلا برواية» ولا رواية إلا برأي» [/7, ج4 ؛ ص56 1]. 


هذا التلازم بين استخدام النص والعقل هوما يميز الفقيه عن مجرد الراوبة. وإبراهيم 

حين) لا يكون في الأمر سوى النص فإنه يتبع ذلك ولا يخالفه (لاسيم فيم| يتعلق بنقل الصحابة 
لفعل الرسول عليه الصلاة والسلام) حتى لو كان له رأي تخالف قبل ساعه للخبر, 
فالأعمش. أحد كبار المحدثين في الكوفة» يوضح لنا موقف إبراهيم من أحد الآثار التي رواها 
له. والأمر يتعلق بموقف المقتدي بالنسبة للإمام إذا كانا اثنين. وقد كان إبراهيم يرى أن 
المقتدي يقف عن يسار الإمام. ولكن الأعمش روى له حديثًا عن سميع الزيات عن ابن 
عباس : أن النبي يل أقامه عن يمينه, فأخذ به إبراهيم متخليًا بذلك عن رأيه السابق الذي 
يرى أن المقتدي يقف عن اليسار .1١[‏ ص .]١95١٠‏ وقد أعطى الحجوي تصويرًا دقيقًا لموقف 
العراقيين حين) قال: «كم من مسألة يظن بأهل العراق فيها أهم قد نبذوا النص وأخذوا بحكم 
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العقل والنظر. وحاشاهم أن يتعمدوا ذلك. وإنا سبب ذلك وجود قادح عندهم 5 النص لم 
يطلع عليه الحجازيون. أولم يصلهم الحديث» أو وصلهم حديث اخر قد عارضه فرجحوه» 
[؟1» ص١70"].‏ وغنى عن القول إن هذا الموقف كى) يكون من العراقيين قد يكون من 
الحجازيين كذلك. وننتهي من مناقشتنا لهذا العامل إلى القول بأن التعليل والقول بالرأي 
كمنبج في الاجتهاد لم يختلف عليه أهل الحجاز وأهل العراق في هذه الفترة. لأنهم جميعًا كانوا 
يناقشون النصوص , يأخذون بها على ظاهرها أحيانّاء وقد يصرفونها عن الظاهر أحيانًا أخرى. 
ويتجهون إلى الرأي عند عدم النص لا فرق بين حجازي وعراقي. وبالتالي فإن الموقف من 
التعليل والقول بالرأي لا يصلح من وجهة نظرنا أن يكون مبررًا للرأي القائل بوجود اتجاهين 
مختلفين في عصر التابعين. 


ه ‏ الظروف البيئية لكلتا المدرستين 

لقد نظر بعض الباحثين إلى الظروف البيئية لكل من المدرستين وتوصل إلى نتيجة 
مؤداها. أن الحجاز ذو طبيعة بدائية غير متحضرة في هذه المرحلة وأن الأحداث المستجدة فيه 
والتي تتطلب حكنًا شرعيًا اجتهاديًا قليلة بالمقارنة مع البيئة المتحضرة في العراق؛ والني تشهد 
أمورًا كشيرة مستجدة تتطلب من الفقيه أن يفتي فيهاء دون أن يكون لما سوابق في عصر 
الرسول عليه الصلاة والسلام ولا في عصر الصحابة. وأن ذلك أدى بالتالي إلى شيوع منهج 
الرأي في العراق دون الحجاز. لقد عبر عن هذا الرأي كل من السبكي وزملائه. وخليفة أبا 
بكر وزملائه. ومصطفى شلبي وأنيس عباده". ومع قبولنا بأن العلماء في العراق ربا جويهوا 
بمشكلات مستجدة نشأت في بيئة العراق, أكثر من زملائهم في الحجاز, إلا أننا نرى أن ذلك 
لا تأثيرله بأي شكل من الأشكال على المنيج الاجتهادي لكلتا المدرستين وذلك لأمور منها: 


أولا: أن بيئة الحجاز لم تكن بالشكل البدائي الذي تصفه به المراجع وذلك على الرغم 
من انتقال عاصمة الخلافة من المدينة إلى الشام. فقد أصبح الحجاز من أهم المراكز الحضارية 
في العهد الأموي . أن ما حدث في الحجاز نتيجة لحركة الفتوحات الإسلامية ساعد على انتقال 
الحجاز من بيئته التقليدية إلى بيئة منفتحة على البيئات الأخرى في مناطق الدولة الإسلامية 


5 أنظر عرضنا لآرائهم فيما سبق من البحث. ص ص48-485. 
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المختلفة, وقد أعطاها ذلك نصيئًا وافرًا من المشكلات القانونية. وإن لم يكن حجم تلك 
القضايا بقدر متساو مع ما هو موجود في العراق إلا أنها على أية حال لا تقل عنه كثيرا . وهذه 
المشكلات تتطلب من الفقيه في الحجاز أن يبدي رأيه فيهاء ولو أردنا أن نورد شواهد على ذلك 
لما اتسع لذلك هذا البحث القصير. إن فقهاء الحجاز مثلهم مثل فقهاء العراق كانوا يواجهون 
ببعض المشكلات التي لم يسمعوا عنها من قبل. ويفتون فيها دون تقيد بمنبج محدد واضح . 
بل الغالب على فتاومهم هو إعطاء الحل الذي يحقق العدالة في رأعهم . يدل على ذلك ما أورده 
ابن عبد البر عن موقف القاسم بن محمد أحد فقهاء المدينة السبعة ‏ في قضية عرضت عليه 
فأفتى فيها برأي لعمر بن عبدالعزيز وهو أن الحارية إذا عتقت عتق أولادها بعتقها. وقال: 
«ما أرى رأيه إلا معتد لاء وهذا رأيى وما أقول إنه الحق) [140. ص”7 .]7١‏ 


ثانيًا: لقد كان للحجاز بصفة عامة والمدينة بشكل خاص في هذه المرحلة قيمتها 
الأدبية والعلمية . وم تكن معزولة عن المناطق الأخرى, ويعلق أحد الباحثين على ذلك واصفًا 
حالة المدينة في عصر التابعين قائلاً: «أصبحت مأوى الفقهاء ومجمع العلماء ومهد السنة ودار 
الفقه» [ه1. ص1!"8ع. وإذا كانت المدينة مأوى الفقهاء وجمع العلاء في هذه المرحلة أفلا 
يكون ذلك مبررًا لبحث طلبة العلم - سواء كانوا من ا حجازيين أو من العراقيين ‏ عن هؤلاء 
العلماء. وسؤالهم عن القضايا المستجدة, التي تطرح نفسها على الساحة الفقهية خلال هذه 
المرحلة في أي المناطق حدثت, لقد انتشر في هذه المرحلة طلب العلم والرحلة في سبيله. 
حيث تشير الدلائل إلى أن تلك الرحلات قد قربت المسافات بين العلماء في كل قطر. وجعلت 
النقاش العلمي الذي يدور في حلقات العلماء في مساجد العراق سرعان ما يوجد له صدى 
في الحلقات المشاهة في مساجد الحجاز. ولذا لابد من القول بأن القضايا المستجدة في العراق 
لا يقتصر القول فيها على علماء العراق وحدهم . بل إن علماء الحجاز سيشاركونهم الرأي في 
ذلك . ولم تستطع المراجع التي ترى أن ذلك يشكل عاملا من عوامل التفرقة بين القطرين أن 
تزودنا ولو بمثال واحد عن قضية فقهية معينة ظهرت في العراق نظرا لظروفه البيئية » وقال فيها 
علماؤه بالرأي دون الاعتهاد على النصء وتوقف أمامها الحجازيون لأنها ل تعرض عليهم أو 
لأما عرضت. ولكن باعتبار أنها حادثة دون سابقة تذكر لم يجتهدوا لإبداء الرأي فيها . 


المدارس الفقهية في عصر التابعين 1١1١‏ 


ثالنًا: أن القضايا المستجدة في الأقطار المختلفة كانت تصل إلى الحجاز بشكل أو بأخر 
حيث كان الأحياء من علماء الصحابة وكبار علماء التابعين مقصدًا لكثير من العليماء وطلبة 
العلمء فهذا شهاب بن عباد يقدم للحجاز بقصد الحج. ولكنه لا يقتصر على ذلك» بل 
يمزج بينه وبين الفائدة العلمية» فهو يقول: «حججت فآتينا المدينة فسألنا عن أعلم أهلها, 
فقالوا سعيد بن المسيب . » وكذلك فعل ميمون بن مهران, أحد كبار علماء التابعين. حينما 
قدم للتعلم وسأل عن أفقه العلماء فدفع لابن المسيب وسأله عما يريد» [4؟. جده. ص 
ص١؟.‏ 177]. وهذا أحد طلبة العلم المصريين يسأل ابن المسيب عن مسألة فقهية. 
فيستفسر منه ابن المسيب من أي الأجناد أنت؟ فيقول: من مصر. فيجيبه ولكنه يعلق قائلا: 
«تسألني وفيكم ابن حجبرة» [81.» ص5١"7].‏ ويقول سعيد بن جبير أحد كبار التابعين» 
والذي كان مقيئًا في الكوفة : «كنا إذا اختلفنا بالكوفة في شىء كتبته عندي حتى ألقى ابن عمر 
فأسأله عنه» [4؟5. ج5. ص58868؟]. كل ذلك يؤكد با لا يدع يحالاً للشك بأن الحجاز لم 
يكن معزولا عن الأحداث التي تجري في الأقطار الأخرى. وكان علاؤه يسألون عن هذه 
الأمور المستجدة. كما كان يسأل عنها علماء المناطق التي تجد قيها تلك المسائل. تقد كان من 
المهم أن يعرف العالم وطالب العلم أي علماء التابعين في المدينة في هذه الأمور, وموقفهم من 
آراء زملائهم في الأقطار الأخرى. فهذا الربيع بن صبيح يقول: «سألت نافع مولى ابن عمر. 
أو سأله رجل وأنا شاهد عن الرهن والقبيل في السلف والورق والطعام إلى أجل مسمى فقال: 
لا أرى بذلك بأسًا! فقلت له: إن الحسن يكرهه, قال: لولا أنكم تزعمون أن الحسن يكرهه 
مارأيت به بأسّاء وأما إذا كرهه الحسن فهو أعلم به» [ه*. ص .]٠١١‏ 


محمد سلام مدكور في مناقشة للظروف البيئية لكل من القطرين ومدى تأثيرها يقول: 
«وبذا نجد أن البلد وخطة الفقيه ونبجهه في البحث كل منها له تأثير في رسم خطة الفقيه 
وإيجاد طابع فقهي خاص للجهة التي ينتمي إليها» [/11.ء ص6١١].‏ ولو أن الباحث رأى 
أن هذه العوامل مجتمعة تؤثر في النتيجة التي ينتهي إليها الفقيه لقبلنا برأيه؛ أما أن يجعلها 
عوامل تحدد المنبج الفقهي لقطر معين فذلك ما لا نقبله ولا نجد من الأدلة ما يؤيده. صحيح 
أن للبيئة تأثيرا على الفقيه. ولكن هذا التأثير ينحصر في الرأي الفقهي الذي يصل إليه» 
بمعنى أننا لو فرضنا جدلاً أن فقيهين ينتميان إلى بيئتين مختلفتين قد تعرضا لقضية واحدة» 
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فمن المحتمل جدًٌا أن يقدم كل فقيه رأيًّا في هذه القضية يتناسب مع ظروف البيئة التي يعيش 
فيهاء ويلائم عادتها وما درج عليه أهلها. وقد لا يتفق الفقيهان بسبب عدم اتفاق الظروف 
البيئية لكل منها. ولكن الأمر الذي ننكره على المراجع الحديثة هو أنها لا تربط بين الحكم 
والبيئة» وإنما تربط بين البيئة والمنبج . لكل ما سبق فإننا لم نجد فيهما ساقه الباحثون حول 
الظروف البيئية لكل من القطرين ما يؤيد رأيم في أن ذلك شكل عاملا من العوامل التي 
ساعدت على ظهور اتجاهين مختلفين في المنبج الاجتهادي . قد يكون للبيئة تأثير على الآراء 
الفقهية التي يصل إليها الفقهاء, ولكن هذا التأثير يعتمد على أمور لها صلة بالبيئة كاعتزاز 
العلماء بآراء أساتذتهم من علماء قطر معين. وأخذهم بقولهم وعزوفهم عن قول غيرهم . وني 
ذلك يقول الدهلوي : «وإذا اختلفت مذاهب الصحابة والتابعين في مسألة فالمختار عند كل 
عالم مذهب أهل بلده وشيوخه لأنه أعرف بصحيح أقاويلهم من السقيم وأدعى للأصول 
المناسبة لها وقلبه أميل إلى فضلهم وتبحرهم» .1١[‏ ص 40 .]١‏ فتأثير البيئة من وجهة نظرنا 
ينحصر في الرأي الفقهي , ومن يؤخذ بقوله من السابقين؛ أما المنبج فذلك أمر لا علاقة له 
بالبيئة في هذه المرحلة . 


5 - تقدير المسائل وفرضها 

لقد أشارت بعض المراجع إلى هذا العامل واعتيرته أحد الأسباب التي تفرق بين أهل 
الحجاز «أهل الحديث» وأهل العراق «أهل الرأي.» وإن تقدير المسائل وفرضها كان غير 
موجود لدى الحجازيين, لأنهم لم يشغلوا أنفسهم في البحث عن حلول المسائل التي لم توجد 
بين| يفعل العراقيون ذلك. ويختلف الباحثون في تركيزهم على هذا العامل فشعبان يرى أن 
عدم كراهية العراقيين للسؤال ساقهم إلى الفرض والتقدير [75"» ص١٠٠7].‏ ولكن متى 
حدثت هذه النقلة من كونها مجرد استجابة من فقهاء العراق على أسئلة السائلين إلى كونها فرضًا 
وتقديرًا لمسائل لم تحدث . لا نجد لذلك إجابة فيها ذكره الباحث. ولا أدلة تؤيد هذا القول. 


محمد سلام مدكورء بعد أن يشير إلى كون علماء العراق يفتون في المسألة دون نظر إلى 


كونها واقعية أو افتراضية. يضيف قائلا: «بل قد كان فقهاء هذه المدرسة هم أنفسهم 
يفترضون المسائل؛ ويبحثون عن حكم الله في كل ما يفة ضض وقوعه» [/ا١21»‏ ص١7١].‏ ولا 


المدارس الفقهية في عصر التابعين ١١‏ 


نجد فيا ساقه دليلاً على هذا الرأي» ولا ما يدل على أن الحجازيين عندما يسألون كانوا 
يشغلون أنفسهم بالاستفسار عن تلك المسألة هل وقعت أم لا. محمد شلبي كان أكثر تحفظًا 
من سابقيه حيث تناول هذا العامل باعتباره أحد العوامل المؤثرة» ولكن في مرحلة ماحرة فهو 
يقول: «وفي مدرسة الرأي كان واقعيًا أول الأمرء ثم اتجه إلى الفرض والتقدير لما وضعوا 
الضوابط والقواعد ليفرعوا عليهاء ف وقع من الحوادث أعطوه حكمه. ومالم يقع فرضوه 
وأعطوه من الأحكام ما يتفق مع هذه الضوابط» [14. ص78 .]١‏ وكان من الممكن أن نقبل 
هذا الرأي لو أن الباحث لم يربطه بعصر التابعين, ولم يجعله أحد العوامل الأساسية المبررة 
للتفريق بين منبج الحجازيين والعراقيين في عصر التابعين. إن جميع الباحثين الذين تعرضوا 
هذا العامل يرون أن الفقه في كل الأمصار كان واقعيّاء ولكن لأسباب مختلفة يرون أنه تحول 
لكي يصبح فرضيًا بعد ذلك لدى الفقهاء في العراق. شعبان ومدكور كما أسلفنا لا يبينان 
كيفية هذا التحول ولا متى طرأ أو ما هي أسبابه. أما شلبي فهو يرى أن هذا التحول طرأ 
بعد أن وضعوا الضوابط والقواعد الأساسية الأصولية ليفرعوا عليها. ولكن هل حدث هذا 
في عهد التابعين؟ لا نريد أن نخرج عن نطاق بحثنا لنناقش موضوع الضوابط الأصولية ومتى 
ظهرت . ولكن لأجل التأكيد على أن عامل الفرض والتقدير لا وجود له في عصر التابعين لابد 
من الإشارة إلى ما ذكر عن ظهور تلك القواعد والضوابط . إن القواعد الأصولية وضوابط 
الاجتهاد على الرغم من وجودها في عصر التابعين من خلال مناقشات العلماء في هذا العصرء 
فإنها لم تحدد بشكل يسمح باستخدامها بشكل منضبط إلا في عصر الأئمة المجتهدين . ونبين 
الدراسات الأصولية التي تناولت تاريخ الفكر الأصولي أن أول جهد علمي, منظم لتلك 
القواعد والأصول هو ما كتبه الإمام الشافعي في كتابه الرسالة [؟85. ص ص50. .]١15‏ 
وحتى لو قبلنا جدلاً بدعوى علماء المذهب الحنفي أن أبا يوسف كان أسبق من الشافعي حيث 
ألف في الأصول قبل ذلك [7ه. ص ص »]5١ .5١‏ فإن النتيجة لن تختلف وهي أن هذه 
القواعد المنضبطة لم تظهر بالشكل الذي يسمح بالفرض والتقدير عن طريق استخدامها إلا 
بعد عصر التابعين. 


إذا كان الباحثون يرون أن الفرض والتقدير كان أحد العوامل المهمة في التفرقة بين 
الاتجاهين الفقهيين فإن ذلك الفرض والتقدير لم يحدث لدى فقهاء العراق في عصر التابعين. 


ل حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


حيث سلوك هؤلاء العلماء وطريقتهم في الإفتاء تدل على أنهم لم يكونوا سريعين إلى الفتوى. 
بل لقد قيل عن إمامهم وزعيم هذه المدرسة إبراهيم بن يزيد النخعي أنه لا يتكلم إلا حين 
يسأل. حيث كان يستفتى فيفتي. وقد رُوي عن بعض المعاصرين له قوله: «جلست إلى 
إبراهيم ما بين العصر إلى المغرب فلم يتكلم فليا مات سمعت الحكم وحماد يقولان: قال 
إبراهيم . فأخيرته| بجلوسي إليه فقالاء أما إنه لا يتكلم حتى يسأل» ١6‏ ص65١].‏ فإذا 
كان لا يتكلم حتى يسأل فأين هو الفرض و«التقدير في ذلك لقد كان بعيدًا عن الفرض 
وتقدير المسائل. مثله مثل بقية العلماء من التابعين في هذه المرحلة. الذين كانوا يدركون 
خخطورة الفتوى وما قد ينتج عن الاجتهاد من أخطاء . فهذا إبراهيم يؤكد هذا المعنى قائلاً: 
«وددت أني لم أكن تكلمت, ولووجدت يدا من الكلام ما تكلمت» ,١8[‏ ص65١].‏ هل 
مثل هذا الفقيه يمكن أن يلجا للفرض و«التقدير. وهو برأيه أنه لو لا الحاجة الشديدة التي 
تدعوه لأن يفتي الناس فيم| يسألونه عنه لفضل السكوت على الكلام . لذلك كله أجدني متفقًا 
مع ما توصل إليه باحث اخخر حول هذا الموضوع حيث يقول : «إن كلتا المدرستين في جمعهما 
فروع الفقه مما أفتى به الصحابة؛ وما خرجته على المحفوظ. قد اتمهت للواقع . ولم يكن لها 
اتجاه إلى فرض المسائل أو تقديرها قبل وقوعها لاستنباط حكم لها [. ص ]"١‏ . أما إذا كان 
الباحثون يقصدون بالفرض والتقدير ما تنطوي عليه أسئلة المستفيدين التي تطرح على العلماء 
في هذه المرحلة, فإن علماء الحجاز قد كان لهم نصيبهم في ذلك . وقد يضيق صدر العالم مها 
أحيانا كما حدث للقاسم بن محمد مع أحد السائلين فيه| ذكر الدهلوي : «قال القاسم : إنكم 
تسألون عن أشياء ما كنا نسأل عنها وتنقرون عن أشياء ما كنا ننقر عنها وتسألون عن أشياء ما 
أدري ما هي ولو علمناها ما حل لنا أن نكتمها» .٠١[‏ ص١4١].‏ إذن الفرض والتقدير 
لم يظهر بين علماء التابعين في كلا القطرين, إذا كان المقصود منه أن يفترض الفقيه حالة معينة 
من أجل النقاش والبحث عن حكمهاء حيث لا دليل يشير إلى صحة هذا القول. أما إذا 
كان المقصود من ذلك الأسئلة التي تطرح على الفقهاء في هذه المرحلة وأنها كانت ذات طبيعة 
فرضية أحيانّاء فإن هذا الأمر يتساوى فيه كل من الفقهاء في العراق وفي الحجاز, وبالتالي فإن 
هذا السبب لا يصلح أن يكون مبررًا للفصل بين منهج كل من المدرستين . 


المدارس الفقهية في عصر التابعين ١6‏ 
قضايا مرتبطة بالموضوع 


وقبل أن نختم بحثنا لابد من التعرض لبعض النقاط التي توردها المراجع أحيانًا والتي 
ها علاقة - وإن لم تكن مباشرة ‏ با موضوع الذي عالجناه في هذا البحث هي : 


أولاً : تهيّب اليا 

تشير بعض المراجع إلى أنه قد كان للعلماء في هذه المرحلة ‏ عصر التابعين ‏ موقفان 
مختلفان تجاه الفتوى. فمنهم من كره المسائل وتهيب من الفتوى. وهؤلاء هم «أهل الحديث» 
الذين يرون أن الحكم يجب أن يبنى على النص فقط . أما الفريق الآخر فكان لا يخاف الفتيا 
ولا يكره المسائل حتى ساقهم ذلك وراء الفروض. وسموا لذلك بالآراثيين» وهم بذلك 
يمثلون منيج «أهل الرأي» [77. ص ص "4178-1177 4اء ص ص 47٠١-1١91‏ 241 
ص ص77١-/11]‏ . ولكن هل استطاع الباحثون أن يحصروا هؤلاء الذين يتهيبون لفيا 
وأولئك الذين يُقدمون عليهاء فوجدوا أن المتهيبين هم أهل الحجاز والمقدمين هم أهل الرأي . 
حين| ينظر الباحث إلى العلاء الذين قيل عنهم إنهم متهيبون للفتوى يجد أنهم لا ينتمون إلى 
بيئة واحدة. أو منطقة جغرافية محددة. بل إنه سيجد أن المراجع لا تكاد تتفق على من هو 
الشخص المتهيب للفتوى ولا إلى أي المدارس ينتمي . حيث تخلط المصادر بين من ترى أنهم 
من أهل الحديث,. وبين من ترى أننم من أهل الرأي حتى في الشخص الواحد. وكمثال على 
ذلك نجد أن القاضي شريح يعده شعبان من مؤسسي الاتجاه الفقهي للمدرسة العراقية. 
ولكنه حين) أراد أن يورد مثالاً على طريقة تفكير مدرسة «أهل الحديث» أورد رأي شريح في 
دية الأصابع . وأنها سواء لا فرق بين الإبهام والخنصر [74 2 ص .]٠٠١‏ ولم يقتتصر الأمر على 
الخلط بين العلماء المعاصرين؛ بل إننا نجد بعض الباحثين يخلط بين العصور. وكأن ما 
يصدق على عصر معين يمكن أن يقال عن العصر الذي سبقه أو الذي يليه» فمثلا محمد 
موسى . عندما أراد أن يذكر رموز المدرسة الحديثية فإنه يشير إلى شريح والشعبي وابن 
المسيب» وهم من التابعين. ولكنه يضيف إليهم سفيان بن سعيد الثوري المتوق سنة 
٠ه»‏ وهو ينتمي إلى عصر الأئمة المجتهدين» مع أن الباحث يتحدث عن مناهج فقهاء 
التابعين [4١ء‏ ص6١١].‏ وكا يلاحظ فقد خلطت المراجع في الشخصية الواحدة. وفي 
العصور كذلك خلطت بين المناطق. فهؤلاء المتهيبون هم أهل الحديث وأكثر من أشير إليه 


احليل حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


هم من أهل العراق لا من أهل الحجاز. طبعًا هناك من المصادر من كان أكثر حيطةً وحذرًا, 
واخعتار لتمثيل الاتجاه المتهيب للفتوى المتوقف عن الرأي. من علماء الحجاز فقط. الشاذلي 
مثلاً يرى أن خير تمثل للاتجاه المتورع عن الفتوى والأخذ بالرأي سالم بن عبدالله بن عمر, 
ويشير إلى حادثة توقفه عن الفتوى حين! سأله رجل عن مسألة معينة [75. ص777]. ويشير 
إلى هذه الحادثة السبكي قائلاً: رُوي أن رجلا سأل سالم بن عبدالله بن عمر عن شيء فقال: 
لم أسمع في هذا شيئًا فقال الرجل : فأخبرني برأيك قال. لا. ثم أعاد عليه فقال: أرضي رأيك 
فقال سالم: لعلي أن أخبرك برأي ثم تذهب فأرى بعد ذلك رأيّا غيره فلا أجدك» [1. 
صهلا١].‏ 


إن تهيب القْتيا والتورع عن إبداء الرأي قد وجد في العراق كما وجد في الحجاز. ويقول 
الدهلوي في ذلك : «اعلم أنه كان من العلماء في عصر سعيد بن المسيب وإبراهيم والزهري , 
وفي عصر مالك وسفيان» وبعد ذلك قوم يكرهون الخوض بالرأي ويبابون الفتيا إلا لضرورة 
لا يجدون منها بدًّا. » وحينما أراد أن يوضح أساس هذه الفكرة وجذورها قال: «سثل 
عبدالله بن مسعود عن شيء فقال: إن لأكره أن أحلّ لك شيثًا حرّه الله عليك أو أحرم ما 
أحلّه الله لك» .٠١[‏ ص8 .]١‏ إن الاستدلال بقول عبدالله بن مسعود هذا يجعلنا نصرف 
النظر عن كون ذلك مها فقهيًا يتميز بتهيب المّتيا وعدم القول بالرأي والاعتماد على النص 
فقط. لأن ابن مسعود باعتراف كل الباحثين هو إمام مدرسة القائلين بالرأي . إذن ما المقصود 
بالتهيب من الفتيا في هذا الإطار؟ إنني أرى أن ذلك لا يزيد على الحرص الشديد الذي يبديه 
العللاء في عصر التابعين. كما هو ادال بالنسبة لأساتذتهم من فقهاء الصحابة عند عرض 
المسائل عليهم. لاسيما تلك المسائل التي تنطلب رأيّا فقهيّا مستنبطا من الأدلة النصية. 
وباعتبار أن رأهم هذا لا يعدو أن يكون نتيجة لما بدر هم ف ضوء الظروف المحيطة مم . 
والقضية المعروضة عليهم. وأن ذلك الرأي المستنبط قد يكون عرضة للتغيير ك] أنه عرضة 
للخطأ والصواب . ولذلك فإن العبارات التي صدرت عنهم في هذا المجال أريد بها أن يكون 
الأمر واضحا لدى السائل بأن الرأي قابل للصواب والخطأء وليس عمللا وإخبار بنص من 
القران أو السنة. وبالتالي فلا يمككن بأي حال من الأحوال أن يستنتج من ذلك أنه منهج مبني 
على عدم القول بالرأي . 


المدارس الفقهية في عصر التابعين فحدلا 


ثانيًا: ذم الرأي وعدم اعتباره مصدرًا فقهيًا 

لقد أثار بعض الباحثين الأقوال التي ترد أحيانًا في بعض المصادر والتى تذم الرأي 
وتهاجمه ولا تعتد به كأسلوب يسلكه الفقيه في اجتهاده حيال القضايا المستجدة وقد أوردت 
تلك الأقوال لتكون دليلاً على أنبا صدرت عن أولئك العلماء من التابعين الذين صنفوا بأنهم 
«أهل الحديث» في مواجهة «أهل الرأي .» نجد ذلك عند موسى إِذْ يقول: «ولذا يُرِوَى عن 
الكثير منهم ذم القول بالرأي والأخذ به» .1١4[‏ ص١1١].‏ ومدكور يقول: «كانوا يرون أن 
اتباع الرأي أخذ بالهوى والفرض وإدخال في دين الله ما ليس منه» [/ا11. ص؟ .]٠١‏ هذا 
بصفة عامة. ولكن هناك من الباحثين من ابتار شخصيات بعينها من علماء التابعين صدرت 
عنهم أقوال حول الرأي أراد بذلك أن يدلل على وجود منبج متميز رافض للرأي . ومن هؤلاء 
العلماء الذين يستدل بهم كثيرا على أنهم يمثلون اتجاه أهل الحديث عامر بن شرحبيل 
الشعبي . وقد صدرت عنه بعض الأقوال حول ذم الرأي وجما رواه مجالد: «سمعت الشعبي 
يقول: لعن الله أرأيت» [ه. ص177]. وحين)| طلب منه السائل أن يفتيه برأيه أجاب: 
«وما تصنع برأبي » بل على رأبي . » وكذلك ورد عنه نقد لاذع للقائلين بالرأي من المعاصرين 
له من العلماء» فهو يقول محذرًا من الأخذ بأرائهم : «ما قالوا لك برأءهم فبل عليه وما حدئوك 
عن أصحاب محمد فخذ به» [174. ج5. ص 150]. هل في هذه الأقوال الصادرة عن 
الشعبي ما يظهر وجود منحنى اجتهادي مهيز يمثله الشعبي؟ في الواقع عند بحثنا لوقف 
الشعبي هذا في دراسة سابقة لم نجد ما يؤيد ذلك؛ وكل ما يمكن أن يقال في تفسير هذه 
الأقوال بناءً على الدراسة السابقة» إن ذلك يعود إما إلى تورع الشعبي عن القول بالرأي خشية 
الخطأ. أو أن ذلك يدخل ضمن البارزة والتنافس بين الزملاء ولا سيما إذا عرفنا أن الشعبي 
م يكن ذلك الفقيه المتعمق في بحث المسائل قدر كونه عانًا متمكنًا من آثار السلف وأخبارهم 
يفتي الناس بموجبها [1: ص ص 11١5-١١”‏ الشخصية الأخرى التي تشير إليها المصادر 
على أساس أن تمثل فقيه التابعين الذي يتوقف عن الفتوى لأنه لا يريد أن يبدي رأيه في قضية 
لا يحكمها النص ذلك هو سالم بن عبدالله بن عمر. وفي الوقت الذي نجد في تصرفات سالم 
في يعض الأحيان ما يُبرر اختباره من قبل المصادر ممثلا لأولئك الفقهاء المتقيدين بالنص» 
ولكن هل ذلك يمثل اتحاهًا فقهيًا محددًا؟ عندما نتعمق في دراسة شخصية سالم العلمية نجد 
أمورًا أخرى قد تفسر سبب تورعه عن الفتوى أحيانًا. فعلى حين يعتبره ابن المبارك والخزرجي 


م1١‏ حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


من بين فقهاء المديئة السبعة [4ه. ص758ع» نجد أن ذلك لم يكن أمرًا متفقًا عليه, بدليل 
أن ابن العماد وابن خلكان هما رأي مختلف حول مكانة سالم الفقهية. فبعد أن تحدث ابن 
خلكان عن فقهاء المدينة السبعة» قال: «وقد كان في عصرهم جماعة من علماء التابعين مثل 
سالم بن عبدالله بن عمر وأمثاله. ولكن الفتوى م تكن إلا لهؤلاء السبعة هكذا قاله الحافظ 
السلفي» [8ه.» ص؟87؟]. 


وفي دراسة سابقة لشخصية سالم يتبين لنا أن شهرته في الحديث كانت أحد الأسباب 
المهمة الى جعلت بعض المؤرخين لا يعدونه من الفقهاء السبعة ».1١[‏ ص ص48 ؛ 49]. 
ولعل النظرة المتحمقة لسالم توحي بأنه كان يتبع خخط أبيه» وذلك في كونه يفتي بمقتضى ما 
يحفظه من آثار ولكنه لم يكن من الفقهاء الذين يجهدون عقوهم بحمًا عن الحلول الفقهية 
للمشكلات المستجدة. هل يكفي أن يوجد عالم أو عدد محدود من العلماء هنا أو هناك لا 
بتجاوزون في فتاوهم حدود ما يحفظونه من آثار أن نطلق على أسلوبهم منبجًا فقهيًا خاصًا؟ 
في تصوري أن ذلك أمر غير ممكن لأن الهج الفقهي يحدده الفقيه القادر على التعمق في 
دراسة النصوص وفهمها؛ أما الراوية الذي يحفظ آثارًا كثيرة ويجيب عن أسئلة الناس 
بمقتضى ما توحى به هذه النصوصء فلا يمكن أن يكون في تصرفه هذا منبجًا فقهيًا 
محددًا. أما ذم الرأي بصفة عامة, فقد تعرض له العلماء في المراجع محاولين التعرف على ما 
اعتبره بعضهم أمرًا تحير حيث صدر ذم الرأي من الفقهاء الذين يستخدمونه في 
اجتهاداتهم » كما صدر عن أولئك الحفاظ الذين لم يكونوا من الفقهاء . وقد أشار أبو الحسين 
البصري إلى ذلك محاولا تفسيره بقوله : «إنه إذا كان الذين ذموا الرأي هم الذين قالوا به. 
وجب صرف ذمهم إلى الرأي مع وجود النص أو مع ترك الطلب له» [5ه. ص ه*/ا]. 
وابن القيم بعد ذكره لما ورد بذم الرأي. وما ورد باعتباره قال: «ولا تعارض بحمد الله بين 
هذه الآثار. بل كلها حى, وكل منها له وجهء وهذا يتبين بالفرق بين الرأي الباطل الذي 
ليس من الدين والرأي بالحق الذي لا مندوحة عنه لأحد من المجتهدين) [7#. ص55 ] . 


وإذا أمعنا النظر في تلك الأقوال الصادرة حول ذم الرأي أو مدحه. وكونها أحيانا 
تصدر عن شخص واحد, ومع أخذنا بعين الاعتبار للتفسير الذي أورده كل من البصري 


لحيل المدارس الفقهية في عصر التابعين 


وابن القيم. إلا أنني أميل إلى أن هذه العبارات المتناقضة, التي لا يمكن التأكد من صحة 
صدورها عمن نسبت إليه للتناقض الواضح فيهاء إنما تعكس نوعًا من الصراع, والذي قد 
نشب بين المحدثين وأصحاب الرأي في القرن الثاني المجري . حيث كانت كل طائفة تحاول 
الانتصار لوجهة نظرها وربما في أثناء ذلك نُسبت أقوال لبعض علماء الصحابة وعلماء 
التابعين انتصارًا لهذا الجانب أو ذلك. يؤيد ذلك أن علماء التابعين لم يختلفوا حيال الموقف 
من الرأي. ولم يتعمقوا في بحث الأدلة. يدل على ذلك ما توصل إليه أحد الباحثين بعد 
مناقشة لموقفهم من الرأي ؛ فقال : «إن هذه المدارس كانت تقوم على الرأي المستند إلى هذه 
التقاليد, ول يتوفروا على الدليل, والتوجيه لآرائهم إلا بقدر قليل» حتى إذا ما جاءت 
الطبقة التالية اهتمت بتوجيه هذه الآراء. الأمر الذي ظهرت صورته الأولى في مدرسة 
الرأي » والحديث بعد ذلك)» ».١8[‏ ص69 .]١5‏ 


ثالنًا: أسباب الاختلاف بين فقهاء التابعين 

من الأمور التي تثار في هذا المجال أسباب الاختلاف الفقهي بين علماء التابعين» 
وأن السبب الرئيس في ذلك :هو استلاف ليخ بين الفقهاء في كل من الحجاز والعراق. 
وباعتيار هذا ا موضوع يشكا ل مبحثًا مستقلا وهو موضوع دراسة قادمة, فإن ما أود الإشارة 
إليه هنا فقط هو ما يوضح أن أسباب الاختلاف لا يصلح الاستناد إليها كمبرر للتفرقة بين 
الفقهاء في الحجاز وزملائهم في العراق من حيث منبجهم الفقهي . حيث إن هناك أسبابا 
كثيرة لذلك الاختلاف. ولم يكن من بينها الاختلاف في الممبج على الأقل في هذه المرحلة . 
ثم إن الاختلاف لم يكن مقصورًا على الاختلاف بين العلماء في القطرين. بل إن الاختلاف 
قد يكون بين علاء القطر الواحد. وقد ناقشس الإمام الشافعي الدعوى القائلة بوجود رأي 
موحد للفقهاء في قطر معين. فيقول: «علمنا من أهل مكة من كان لا يخالف قول عطاء. 
ومنهم من كان يختار عليه» ويضيف: «وعلمت أن أهل المديئة كانوا يقدمون سعيد بن 
المسيب ثم يتركون قوله» [44» ص١٠78].‏ ويشير إلى هذا الاختلاف, الليث بن سعد في 
رده على رسالة للإمام مالك مناقشا إياه حول بعض القضايا التي تتعلق بعمل أهل المدينة . 
وقد أوضح الليث في رسالته أ نه ليس هناك أمر متفق عليه بين الجميع» حيث يقول: 0 
اختلف التابعون في أشياء بعد أصحاب رسول الله مي سعيد بن المسيب ونظراؤه أشد 


١‏ يدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


الاختلاف. ثم اختلف الذين كانوا بعدهم فحضرتهم بالمدينة وغيرها ورأسهم يومئذ ابن 
شهاب. وربيعة بن أبي عبدالرحمن., وكان من خلاف ربيعة بعض ما قد مضى وقد عرفت 
وحضرت» [*", جالا, ص 85]. 


ويشير ابن حزم إلى ذلك الاختلاف بين فقهاء المدينة: وأنه على الرغم من الكم 
الهائل من المتائل الفقهية الي تداقش من قبل الفقهاء ء في تلك الفترة. إلا أن المتفق عليها 
ا ل ا ع دوقد جمع عبد الرحمن بن 

بن أسلم ما اتفق عليه فقهاء المدينة السبعة خاصة فلم يبلغ ذلك إلا أورافًا يسيرة» 
ا ص١١].‏ وهذا بلا شك يؤكد أن هناك العديد من القضايا كانت محل اختلاف 
بين هؤلاء الفقهاء. إذن الخلاف لم يكن مقصورًا على خلاف أهل المدينة مع أهل الكوفة مما 
يستدعي القول بأنه خلاف بين أهل الحديث الذين لا يلجأون إلى الرأي إلا عند الضرورة 
القصوى. وبين أهل الرأي الذين لا يرون بأسّا من اعتبار الرأي أصللا يعتد به. وإنما كان 
خلافا بين العلماء لأسباب مختلفة سواء كانوا ينتمون إلى قطر واحد أو إلى أقطار مختلفة 


خاقة البحث 

وفي الغهاية لابد من الإشارة إلى أهم النتائج التي يمكن استخلاصها من المناقشات 
التي وردت في ثنايا هذه الدراسة وذلك على النحو التاللي: 

١‏ إن المصادر الأولية التي استخدمت مصطلحيْ «أهل الحديث؛» و «أهل الرأي» لم 
تتبنى التقسيم الإقليمي. فلم يقل أحد بأن «أهل الحديث» هم الحجازيون وأن «أهل 
الرأي؛ هم العراقيون . وهذه المصادر وإن أشارت أحيانًا إلى وجود هاتين الفئتين وني أحيان 
أخرى تذكر وجود مدرستين فقهيتين مختلفتين» ومع ذلك فإنها لم تربط بين ذلك وعصر 
التابعين. بل الواضح على تلك المصادر في استخدامها لهذا المصطلح أنها ترى أن التمايز في 
المناهج الاجتهادية ربا يعود إلى عصر الأئمة المجتهدين . ويظهر ذلك بوضوح لدى كل من 
المروزي والشهرستاني وفخر الإسلام البزدوي, ثم عند ابن خلدون والدهلوي . 


* - إن أول إشارة إلى هذا التقسيم الجغراني في اللناهج الاجتهادية بأن «أهل 
الحديث» حجازيون» بينا «أهل الرأي» عراقيون قِ المراجع الحديثة وردت لدى كل من 


المدارس الفقهية في عصر التابعين ١‏ 


محمد الخضري في تاريخ التشريع. ومحمد بن ا حسن الحجوي في الفكر السامي . وهذان 
المؤلفان من أوائل من كتب حول تاريخ الفقه الإسلامي في العصر الحديثء وقد تبنى 
مؤلفاهما فكرة الانقسام هذه | ربطا هذه الفكرة بعصر التابعين للمبررات التى أشارا إليها 
وتمت مناقشتها. ١‏ 


* - إن الذين تناولوا هذه الفكرة من الباحثين بعد ذلك انقسموا إلى فثتين في طريقة 
معالجتهم لما طرحه كل من الخضري والحجوي . فالفئة الأولى - وهم قلة ‏ اتجهت إلى بحث 
هذه المسألة. وتقصي الأسس التي بنيت عليها وبالتاليي التعرف على مدى مصداقيتها . وف 
الغالب أنهم ينتهون إلى عدم القبول بهذا الرأي» وظهر ذلك جليًا لدى كل من علي 
عبدالقادر. وعبدالمجيد محمود. ولكن الأغلبية من الباحثين المحدثين قد تلقوا هذه الفكرة 
التي طرحها كل من الخضري والحجوي وأخذوا بها دونما كبير نظر وتدقيق أو تمحيص. وكل 
باحث يكرر الفكرة ذاتهاء كا يكرر المبررات نفسها تقليدًا لمن سبقه وقبولا با وجده في 
المراجع الحديثة التي صدرت قبل بحثه . 


؛ - لقد أمكن حصر المبررات التي استندت إليها فكرة تقسيم مناهج الفقهاء من 
التابعين إلى اتجاهين مختلفين, أحدهما في الحجاز والآخر في العراق. وتتكون هذه المررات 
من أسباب ستة. وبعد مناقشة مستفيضة لكل سبب من تلك الأسباب توصل الباحث إلى 
نتيجة مؤداها أنه لا يمكن الاعتماد على أي سبب من تلك الأسباب للإقناع بأن ذلك السبب 
يصلح أن يكون أساسًا لصحة ذلك التقسيم أو الوصف. فلا التأثر بالأساتذة يقتصر على 
فئة من العلماء في هذا المرحلة دون أخرى . ولا حجم الآثار في قطر معين وقوة الوثوق به كان 
عاملاً مؤثرٌاء حيث تبين أن الفرصة كانت متاحة للجميع للرجوع إلى ما هو موجود من 
الآثار. في أي قطر. ومن ثم استخدامها. وقد تبين أن البيئة في كل من القطرين متشابهبة. 
وعلى فرض القبول بأن الظروف البيثئية والأحداث في العراق قد أنتجت مسائل فقهية 
جديدة. فإن الحكم على تلك المستجدات لم يقتصر على علماء العراق وحدهم . بل استشير 
فيها كل من فقهاء القطرين. كا تبين أن الجميع قد أخذوا بالآثار. واستخدموا التعليل 
والقول بالرأي على حد سواء . لذلك لا يمكن التفريق بينهم على هذا الأساس. 


١1‏ حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


ه ‏ ومن خلال ما سبق فإنه يمكن القول من وجهة نظر الباحث أن لا صحة مطلقًا 
لإطلاق مصطلحى «أهل الحديث و «أهل الرأى على علماء التابعين. وبقدر مساو فإنه لا 
يمكن القول اعتمادًا على المبررات التي سبقت في هذا المجال بأن علماء التابعين انقسموا إلى 
فريقين في مناهجهم الاجتهادية» بل إن الاستنتاج الواضح من المناقشة يبين أن المنيج 
الاجتهادي الذي اتبعه علاء التابعين في كلا القطرين كان واحدا. 


5 - وإن كان الأمر يتطلب مزيدًا من البحث والتقصي إلا أنه يمكن القول بأن هذا 
المصطلح قد ظهر خلال عصر الأئمة المجتهدين. وبشكل واضح في الخلاف بين علماء 
المدرسة الحنفية في العراق. وعلماء المدرسة المالكية في الحجاز. 


وكما هي أية ظاهرة علمية لا تظهر فجأة وإنما بدأت تتشكل رويدًا رويدًا حتى 
أصبحت مصطلحًا بِينَا معروقًا في القرن الثالث الهجري. في أواخر عصر الأئمة 
المجتهدين . 
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الأخطاء الشائعة في خطوط دارسى العربية 
من الناطقين بلغات أخرى 
محمد ياسين ألفي*. ناصف مصطفى عبد العزيز**, وأحمد أحمد متولي جاد** 
* أستاذ مساعد ومدير معهد اللغة العربية. و *#* مدرس لغة. معهد اللغة العربية. 
جامعة الملك سعود. الرياض. المملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. يعرض البحث نتائج تحليل 1١47‏ عيبا خطيًا في خطوط دارسي العربية من غير أهلها 
أدت إلى عوق قراءة كتاباتهم . وقد أشارت النتائج إلى أن , /9٠‏ من تلك العيوب خاص بالحرف ‏ أربعة 
أخماسها نجم عن أخطاء الأسنان والنقط ‏ و 74,6/ من العيوب خاص بشكل الكلمة و /١94,5‏ من 
العيوب خاص بالشكل العام للكتابة . وتوصي النتائج بتبني منهج جديد في تدريس الخط يركز في المقام 
الأول على الوضوح دون أن يخفل الجانب الجمالي . 


« 5 


مقز٠معهة‏ 
لابد أنك سمعت ملاحظات مثل : «زيد من الناس خطه جميل» لكن تصعب قراءته» أو 
«خط عمرو واضح مقروء بالرغم من أنه ليس بجميل . » 
معظم الخطوط الجميلة مقروءة بالطبع» كما أن كثيراً من الخطوط غير الجميلة تصعب 


قراءتها. لكن الملاحظتين المذكورتين أعلاه تشيران إلى أن الوضوح أهم من الال بالنسبة 
للقاريء في أي كتابة . 


منذ ثلاثة وستين عامًا خرج باحثان بإعووء:8 عن بإعووع:7 من تحليل نحو ثلاثة آلاف 
عيب خطي للأطفال والراشدين. بأن سبعة حروف رممانية فقط. في اللغة الإنجليزية, 


يفال 


١4‏ محمد ياسين ألفي واخرون 


شكلت ما يربو على نصف عدد حالاات الغموض» أي العيوت الخطية المعوقة عن القراءة . 
وذكر الباحثان أيضًا أن ربع حالات الغموض تدك سببتها خمسة حروف اتخذت أشكال 
حروف أخرى 11 ص786]. 


ويستخلص المؤلفان من نتائج بحثههما أن الخصائص المؤدية إلى الوضوح هي التي يجب 
ص77؟ ]. 


ومعدو هذا البحث الخاص بخط الرقعة في اللغة العربية لدارسيها من غير أهلها 
حصلوا على نتائج لافتة للنظر وتتفق تمامًا مع خصائص الخط العربي. 


مشكلة البحسث 

إن العيوب أو الأخطاء الخطية في كتابة الحروف والكلمات هي التي تشكل عناصر 
الخط الردىء . وعندما تزداد درجة رداءة الخط فإنها قد تصل إلى درجة تتعذر معها قراءة الخط 
المكتوب . مما قد يحجب الرسالة المكتوبة عن القراءة . ويؤيد رأينا لجنة من كبار أساتذة اللغة 
والخط العربي [7؟. ص/]» مؤكدين أنه «إذا كان الخط رديثاء أو مشوهّاء فإنه لا يبين عن 
مقاصد الكاتب. بل قد يطمس معالمهاء ويعكس مدلولاتها. » فالتعرف على هذه العيوب 
الخطية وحصرها وتصنيفهاء ومن ثم التركيز عليها في مهارة الخط العربي أو أي مادة تؤكد 
على الكتابة» قد يقلل من عوق قراءة المكتوب, ويؤدي إلى تسهيل وصول الرسالة المكتوبة 
- أساس فائدة الكتابة ‏ إلى المعنيين مها. هذا بالنسبة لدراسى اللغة العربية من أهلها. أما 
بالنسبة لمشكلة الرداءة الخطية والغموض الخطي لدارمي اللغة العربية الناطقين بلغات 
أخرى ‏ موضوع هذا البحث ‏ فإن خطورة الأمرء بلا شك. تصبح أكبر وأكثر تعقيدًا. 
والتعرف على عناصر الرداءة والغموض الخطي (انظر اصطلاحات البحث ص8١1)‏ في 
كتاباتهم فهو أكثر إلحاحًا على رجال التربية والتعليم الذين يقومون بتصميم المناهج هؤلاء أو 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العر بية لحيل 


خلفية المشكلة 

إن أي مدرس في أي مستوى من الدراسة النظامية يعرف المعاناة الشديدة التي يمر 
بها في أثناء قيامه بتصحيح كتابات الطلاب, في أي موضوع. وبخاصة في الامتحانات 
النبائية. فالمدرس عندما يقرأ خطا جميلاً واضحًا ترتاح عيناه وتنشرح نفسه. ويميل إلى 
إعطاء درجات زائدة لصاحب ذلك الخط الجميل» حتى ولو كانت المادة العلمية أقل من 
المطلوب. وكثيرًا ما يفعل المدرس ذلك من حيث لا يشعر. والعكس صحيح أيضًا . 
فالمدرس الذي يضطر إلى التباطؤ وصرف وقت طويل في محاولة قراءة إجابة ورقة ماء لا يتردد 
في تخفيض درجة صاحب تلك الورقة. والمدرس قد يفعل ذلك أيضًا من حيث لا يشعرء 
وإن كان مستوى المادة العلمية المكتوبة يفي بالمطلوب. فقد ذكر ثروندايك وهاجن 
معع 112 لمعه ععاتلمرمط1 رأن قارئْ المقال عندما يجد صعوبة في فك رموز خط طالب ماء 
يتضايق ويضع له درجة أقل مما تستحق الإجابة حقيقة؛ [7. ص 84]. وأيد هذه الدراسة 
لجنة من كبار أساتذة اللغة والخط العربي [؟'» صل"] «وربها كانت رداءة الخط في أوراق 
الإجابة عن الامتحانات, مما يضجر الأسائذة؛ ويعوقهم عن استيعاب الأفكار التي عرضها 
الطلاب , وقد يحيد مبم عن الدقة والعدالة في تقدير الدرجات .» 


إذن» سيخسر ذلك الطالب سييع: الحظ درجات أكثر إذا كانت كتابته غير مقروءة 
بالإضافة إلى رداءة الخط. إن ما سيزيد من غضب المدرس أكثر وأكثر محاولة الوقوف 
وإضاعة الوقت حين يكون لديه تصحيح كمية كبيرة من الأوراق في زمن محدود ىا هو الخال 
في الامتحانات. ومعظم المدرسين الذين لديهم الوقت الكافي تقل عندهم الرغبة والاهتمام 
في صرف أوقاهم لفك طلاسم الحروف والكلمات والعبارات غير الواضحة في كتابات 
الطللات. 


فالقضية إذن أنه عندما تزيد رداءة الخط عن حد معين فقد تؤدي إلى تناقص وضوح 
المكتوب لدرجة أنها تغضب القارئّ وتضطره إلى التباطؤ وإعادة القراءة أكثر من مرة في غير 
ما ضرورة. على حساب مصالحه الخاصه. لمحاولة فك رموز الحروف والكليات المكتوبة» 
في أشد لحظات ضيق الوقت. 


فين محمد ياسين ألفي واخرون 


وإن تناقص الوضوح في الكتابة لا يقتصر على النظام التعليمي في جميع مراحله 
فحسب. بل إنه يتعداه إلى المكاتبات التي تدور بين الكتاب والقراء الذين يعتمدون على 
الكتابة اليدوية للاتصال في غياب مهارتي الكلام والاستماع وهم كثيرون. وبخاصة 
الكتابات الرقمية التي لا تخفي خطورتها على أحد . كما أن كثيرًا من الصعوبات والمشكلات 
وأخطاء العمل بالرزاراك 1 والشركات. والمؤسسات قد يكون مردها إلى رداءة الخط فيا 
يحرره موظفو هذه الأجهزة من مذكرات ورسائل وتقريرات» [؟".» ص6]. 


وبا أن البحث يعالج موضوع الخط العربي بوجه عام فإنه لا مفر من الإشارة إلى كل 
الذين يتعاملون معه من أهل هذه اللغة. لكن يجب ألا يغيب عن الذهن أن جميع جوانب 
هذا البحث مبنية بشكل خاص على خطوط دارمى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 
هذا وسنرى في النهاية ‏ إن شاء الله - أننا سنصل إلى نتيجة تهم دارسي اللغة العربية من 
أهلهاء بقدر ما تهم دارسيها من غير أهلها. 


هدف البحث 
الهدف من هذه الدراسة هو تحليل خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى 
وحصر معظم عناصر الغموض المعوقة عن القراءة في كتاباتهم. وإذا استطعنا أن نجعل 
خلاصة هذه الدراسة ضمن منبج للخط. وتمكنا من أن نركز على تعليمها للدارسين» نكون 
قد ساعدنا كثيراً في التقليل من حدة المشكلة ب يعود بالفائدة على الكاتب والقارئّ معًا. 


أهمية البحث 
إن مشكلة رداءة الخط في اللغة العربية تكاد تكون أزلية . وقلما تجد مدرسًا لا يشكو من 
رداءة خطوط الدارسين. هذه حقيقة أكيدة يعرفها كل من له مشاركة في الحقل التعليمي . 
ويكفي للتأكد من سوء الخط ورداءته. استعراض دفاتر الواجبات اليومية لدى بعض الطلاب 
في أي مرحلة من النظام التعليمي . ولكن والأمر كذّلك؛, لا نجد بحونًا جادة تعالج هذه 
المشكلة. بل إننا لا نبالغ إذا قلنا إن المشكلة أصبحت أكثر تأصلا وقبولاً لدى المريّين 
لدرجة أنها أصبحت من الأمور الميؤوس منا والمسلم بها. 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية فين 


إذا قارنًا مناهج الخط المنداولة في مدارسنا منذ عشرين سنة مضت نجد أن 
هناك تراجعًا نحو الأسوأ. ويكفي للدلالة على ذلك أن معلا متخصصًا كان يقوم بتدريب 
الطلاب على هذه المهارة» مع توافر الوقت والوسائل من أقلام وكراسات وكتب. أما الآن فقد 
مدرس قد يفتقر هو نفسه إلى جودة الخط . وفي المقابل نجد تحسنا ملموسًا قد طرأ على كتابة 
خط دارسي اللغات الذين يستعملون الحروف الرومانية أو اللاتينية» سواء لأبناء اللغة أم 
لغيرهم. وذلك لوجود بحوث ودراسات عديدة عندهم في هذا الميدان. 


أهمية هذه الدراسة تنبع من الحاجة الماسة إلى ملء فراغ بحثي مفتقد إليه في موضوع 
الخط العربي. ومن محاولة علمية جادة ومتعمقة لتصميم منبج سليم في طريقة تدريس الخط 
العربي مبني على نتائج أبحاث من هذا النوع. وهو ما تفتقر إليه مكتباتنا العربية. هذه 
الدراسة إذن تمثل هذه المحاولة . ونعتقد أنها من الدراسات الرائدة في محال الخط العربي ببرامج 
تعليم العربية للناطقين بلغات أخرى. وأهمية هذا البحث تأتي أيضًا من الرغبة في تسهيل 
تعليم وتَعغلم الخط إحدى مهارات اللغة العربية المهمة للناطقين بلغات أخرى بصفة خاصة» 
ومحاولة تطبيق نتائج هذا البحث على أبناء اللغة العربية أنفسهم ما أمكن ذلك . وهذا مؤتمر 
اللغة العربية في دورته المنعقدة بالقاهرة في الفترة من 76-١١‏ من فبراير ١194م‏ يوصي وزراء 
التعليم بالاهتهام بدروس الخط العربي والإملاء لما فيهما الآن من قصور شديد. 


طبيعة مخطط البحث 

الأسلوب المناسب لطبيعة هذا البحث هو طريقة الوصف التحليلٍ. سيقوم عدد من 

القراء بقراءة عينة من خطوط طلاب ذوي مستوى متقدم في دراسة اللغة العربية من غير أهلها 

لمعرفة مدى وضوح كتاباتهم . نتم القراءة وفق إرشادات وقواعد معينة مدروسة تظهر من خلاهها 

جوانب العيوب الخطية لكتابات العيئة المذكورة . وأخيرا يقوم الباحثون بتحليل دقيق مفصل 
هذه العيوب للوقوف على عناصر الرداءة المعوقة عن قراءة هذه الخطوط . 
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الدراسات السابقة 
الغموض الخطي قضية قديمة قدم الخط ذاته. وقد أشار إليها محمد شوقي أمين في 
كتابه الكتابة العربية وأما حمزة الأصفهانيٍ فقد ذكر في القرن الثالث الحجري في كتابه التنبيه 
على حدوث التصحيف . . وما عو حت به من إحداث النقط والإعجام . . . [14» ص4 .]١‏ 


وف الوقفت الذي دفعت النقاط اللبس ورفعت الاشتباه وحققت الوضوح والنصوع. 
واستغلاق» [5» ص ص4 .]١8-١‏ 


وقد كتب الكثير عن التصحيف والتحريف بأسباب التماثل والتشابهء حتى أن قسراءات 
القرآن «كانت نتيجة لذلك التشابه الحرني؛ في رأي بغض الباحثين المشتظين [4 » ص7 .]١‏ 
وقد تحدث الكتاب سالف الذكر عن علامات الضبط أو الحركات وقواعد الرسم ومشكلات 
لكتابة اليدوية والطعيةوأموو أخرى لا يتمع الحجال لذكرها. 


«(وقي سنة 1978م عنى «مجمع اللغة العربية بالقاهرة» بتأليف لجنة. . . لتسهيل 
كتابة الحروف العربية»... ووضع طريقة لرسم الكتابة العربية تقي القارخ اللحن 
والخطأ. . . في الكتابة المطبعية. ناهيك عن الكتابة اليدوية. «مجمع اللغة العربية بالقاهرة. 
لجنة تيسير الكتابة) [ه» ص7]. 


على كل حال هناك كتب كثيرة جدًا تعالج موضوع الخط اليدوي يمكننا أن نصنفها 
إلى خمسة أنواع : 


النوع الأول: الكتب الترائية التي تناولت الخط العربي؛ ووضعت القواعد الفنية 
الأولى النيى اهتدى بها الكتاب والدارسون عبر القرون الطويلة منذ ظهور الإسلام وانتشاره 
في الأقطار المختلفة. ومن أمثال تلك الكتب نحفة أو ى الألباب في صناعة ا خط والكتاب 
لعبدالرحن الصايغ [1] وكتاب الكتاب لابن درستويه [/] . 
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والنوع الثاني : تلك الكتب التي تتناول الجانب التاريخي للخط العربي» وتعني بتطوره 
منذ نشأته حتى عصرنا ا حاضر. وتبرز سماته الخاصة في البلاد الإسلامية المختلفة على مَرٌ 
العصور, وتترجم لرواده الذين أخرجوا للعالم من فنبم وإبداعهم ما ظل بايا حتى الآن 
على جدران المساجد والقصور. وبين ثنايا الكتب والمخطوطات. وهذا النوع يفيد منه 
المهتمون بدراسة المخطوطات القديمة ومدرسو تاريخ الكتابة العربية في معاهد الخطوط 
وكليات الآداب والفنون . ونذكر منه على سبيل ا مثال كتاب الخط العربي لزكي صالح [8]. 
وكتاب تراجم خطاطي بغداد ا معاصرين لوليد الأعظمي [4]. 


أما النوع الثشالث: فكتب تحوي ناذج لإبداعات كبار الخطاطين ومشاهيرهم في 
أنماط مختلفة للخطوط العربية» كالثلث والنسخ والديواني والفارسي والكوفي إلخ. التي 
يتداوها ‏ في الغالب ‏ طلبة كليات الفنون الجميلة ومعاهد تحسين الخطوط. والخطاطون 
ليتخذوها ناذج يحتذونها في مداومتهم على الدربة والمران على كتابة الخط لتنمية مهاراتهم 
الخطية» والارتقاء بمستواهم الفني . ومن أهم هذه الكتب كتاب فن الخط العربي لسيد 
إبراهيم ]١١[‏ وكتاب خط الرقعة لأحمد المفقي .]1١1[‏ 


والنوع الرابع : تلك الكتب التي تهتم بالجانب التربوي وطرائق تدريس الخط . منها 
ما ينصب كله على تدريس ال خط العربي مثل كتاب كيف تعلم ا خط العري لمعروف زريق 
[7]. ومنها ما يتناول الخط بوصفه أحد فروع اللغة العربية» عارضًا للمعلم بعض 
الأساليب في تدريس الخط. معتمدًا في الغالب الأعم على الاجتهاد الشخصي والخبرة 
الذاتية مثل كتاب إلاملاء والترقيم في الكتابة العربية لعبد العليم إبراهيم .]١[‏ 


أما النوع الخامس والأخير من كتب الخط فهي التي نطلق عليها الأمشق [؟١,‏ 
ص ]١٠١‏ أو كراسات تحسين الخط التي صَمّمت لتدريب التلاميذ في المدارس الابتدائية 
على تحسين خطي النسخ والرقعة. وذلك عن طريق محاكاة نموذج في أعلى الصفحة, 
مكتوب بالقلم العريض» لا يعنى فيها بتدريب الدارس على الكتابة بالخط الطبيعي الذي 
نستخدمه في الكتابة بالأقلام العادية. والتركيز في هذه الكراسات يكون على النواحي الفنية 
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والجمالية. دون الخوض في قواعد الخط التي توصّل إلى ذلك الجمال المنشود. ودون تدريب 
الدارس على إتقان مهارات معينة تعينه على صحة رسم الحروف ووضوح الخط إلى جانب 
جمال الشكل . ومن أمثال كراسات تحسين الخط هذه: سلسلة المادي لعبدالرازق محمد سام 
.]١4[‏ وكذلك سلسلة الكراسة ا حديثة في ا خط العري لحلمي وعبدالرحمن محمد .]١8[‏ 


من كل ما تقدم وغيره لم نعثر بعد على مرجع عالج أسنان ا حروف. ولا نستبعد وجود 
مراجع تبحث هذا الموضوع في كتب التراث الفنية.» وكذلك لم نعثر على أي بحث يعالج 
الأخطاء الخطية بالطريقة التحليلية التى وردت في هذا البحث. وذلك يشمل أبناء العربية 
وغيرهم من دارسي العربية من عن اهلها ما يجعل للبحث الحالي أهمية خاصة.ء وبداية 
طريق لسلسلة من البحوث تدفع كل غيور على الكتابة العربية ‏ وبخاصة اليدوية ‏ 
للدراسة والبحث. وهو ما دعانا إلى صرف الوقت والجهد في هذا البحث ليكون بذرة 
لسلسلة من البحوث والدراسات في هذا المجال لعلاج مشكلات الكتابة العربية بعامة» 
ومشكلات الغموض الخطي وسبل إيضاحه على وجه الخصوص . 


إن شأن إعمال الدراسات الخطية الخاصة بأبئاء العربية هو شأن إهماها بالنسبة 
لدارسي اللغة العربية من غير أهلها. ولقد ورد في مقدمة هذا البحث ما يفيد اهتمام أهل 
اللغة الإنجليزية بإجراء دراسات بحثية وإحصائية, وتأليف كتب عن العيوب الخطية 
والغموض الخطيّ . وهناك بحوث ودراسات كثيرة جدًا في هذا المجال» ولكنها خاصة بأبناء 
اللغة الإنجليزية . وقد سبق مرارًا ذكر بحث بريسى وبريسى 556556 2 لإء5و276 وورد 
كذلك بحث تأثير الخط الرديء على درجات الطلاب في التعبير الكتابي الذي ذكره 
ثروندايك وهاجن معءعة11 عت عكلنلمومط1 . ونكتفي بالإشارة إلى بحث آخر كانت نتيجته 
المذهلة بالنسبة للباحث أن «للخط تأثير المحتوى نفسه بالنسبة لدرجات التلميذ» في التعبير 
الكتابي [؟. ص ص١171-‏ 177]. ومن الجدير بالذكر أن نتائج بعض البحوث مثل بحث 
ل6و5ع26 2 لإعووع:2 قد أخحذت مكانها في عدد من مناهج دارسي اللغة الإنجليزية من أهلها 
ووضعت تطبيقات تدريسية عليها مثل كتابي ,طهناهءوطمهلآ يه ,.1 ,«مدامص .2 مء34200 
]و8 راعوطدهآ ع , .8 لمن .5 باعمطيم1 . 
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وهناك كذلك أكثر من كتاب وبحث يعالج قضية الخط الخاصة بالحروف الرومانية 
أو اللاتينية وطرق تدريسها للناطقين بلغات أخرى بصفة عامة. ولن لا تستخدم لغاتهم 
الحروف اللاتينية من اللغات العالمية بصفة خاصة . فهناك عدد قليل من الكتب والبحوث 
الموجهة لأبناء اللغة العربية ومشكلاتهم في كتابة الحروف اللاتينية نذكر منها كتاب 308 
305 الذي يقول فيه «إن كتاب دابدأ بالكتابة » ع1 /لآ بزنا 51671 مقرر دراسي للتدريب 
على الخط. وقد صمم خصيصًا لتلبية حاجات الطلاب البالغين الذين لا يعرفون الحروف 
الرومانية؛ .]١١/[‏ ونذكر أيضًا بحث انوهت5 [ج ١‏ ] سآ *[ 5ل ما ودناتم/7آ عبؤوسيت) والاءع0 1 
5 الخاص بتدريس الكتابة المتصلة لدارسي اللغة الإنجليزية الناطقين بلغات 
أخرى. الذي قام به ددع .11 لعدمرء8 . وقد قام المؤلف نفسه بتأليف كتاب بناء على 
أفكاره في البحث. قال في مقدمته وإن اعذاعا,ظ «مءنمع م4 ع::1م/ل!ا هو مقرر درامى في خط 
اللغة الإنجليزية المتصل للطلاب غير الناطقين بالإنجليزية الذين لا يستخدمون الحروف 
اللاتينية» [19]. 


ولكن تجدر الإشارة إلى أن هذا النوع من الكتب والبحوث مازال قليلاً وفي أول 
الطريق. وليس مبنيًا على دراسات وتحليلات إحصائية بقدر اعتاده على اجتهادات 


ولا شك أن المدرس الفطن الذي يرغب في استخدام مثل هذه الكتب. ويستفيد من 
نتائج هذه البحوث» قد يتعثر في تطبيق محتوى بعضهاء ى) يجد نفسه مضطرًا إلى الاعتهاد 
على خيرته الخاصة ومراعاة نوع طلابه ومستواهم الدرامي . 


فروض البحث وافتراضاته 
١‏ - يوجد غموض خطيّ في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 
١‏ هناك عيوب خطية كامنة وراء الغموض الخطي الذي يعوق قراءة خطوط دارسي 
اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 
"3 من الممكن تحديد العيوب الخطية الكامنة وراء الغموض الخطي لدارسي اللغة 
العربية الناطقين بلغات أخرى بواسطة تحليل عينة من خخطوطهم . 
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4 - يمكن تقسيم هذه العيوب إلى ثلاثة أقسام تختص بشكل الحرف؛. وبشكل 
الكلمة. وبالكتابة في مظهرها العام . 

© بالإمكان حصر وتصنيف العيوب الشائعة التي تتكرر أكثر من غيرها في خطوط 
دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 

- بعض العيوب الخطية الشائعة في خطوط دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات 
أخرى هي نتيجة وجود خصائص خطية خناصة بالخط العربي . 


هذه الحقيقة تجعل إمكانية انطباق نتائج تحليل بعض هذه العيوب على خطوط أبناء 
اللغة العربية أنفسهم واردة وصحيحة أيضًا. 


مصطلحات البحث 
القارىء 
المدرس الذي وافق ‏ مشكورًا ‏ على التطوع بقراءة أوراق موضوعات التعبير الحر لعدد 
من دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 
دارسو اللغة العربية الناطقون بلغات أخرى 


هم طلاب المستوى الرابع والأخير في وحدة اللغة والثقافة. في معهد اللغة العربية 
بجامعة الملك سعود في المملكة العربية السعودية. وقد أتموا دراسة 16٠٠‏ ساعة. 


الخط 

هو والكتابة بالقلم . » 
الكتابة 

اللماجالفل عل الورق رسرة 
الوصلة 


الخطأ. في الكتابة. في إطالة أو مد الكتابة بين حرفين أو أكثر من حروف الكلمة 
الواحدة مثل (القط بدلاً من القط). 
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الفراغ 
)١(‏ الخطأء في الكتابة في ترك فجوة أو أكثر بين حروف الكلمة الواحدة أو بين 
مقاطعها مثل (نها يا تها) بدلا من (نهاياتها) . 


إب)2 الخطاء في الكتابة. في ترك فجوة أو أكثر. طويلة أو قصيرة» بين حروف الكلمة 
الواحدة ومقاطعها مثل (وز ارات) بدلا من (وزارات) . 


(ج) الخطاء في ترك فجوة أو أكثر بين حروف ومقاطع كلمة وحروف ومقاطع كلمة 
أخرى ما يؤدي إلى التداخل بين الحروف والمقاطع والكلمات مثل (لا بدمنها) بدلا منها 
(لابد منها) . 


المسافة 

الفجوة المتروكة بين كلمة وكلمة في الكتابة. 
العيوب المتعلقة بشكل الحرف 

هي العيوب, في الكتابة. التي تتعلق بخصائص الحرف الواحد. وتؤثر على شكله 
السليم حسب قواعد كتابته الفنية» أوتؤدي إلى إعاقة قراءته. مثل حجم الحرف أو فتح رأسه 
أو طمسهء أو سن الحرف» أوعدد نقاطه. 
العيوب المتعلقة بشكل الكلمة 

هي العيوب في الكتابة؛ التي تتعلق بخصائص الكلمة الواحدة» وتؤثر على شكلها 
السليم حسب قواعد الخط وأصوله الفنية, أو تؤدي إلى غموضها أو إلى إعاقة قراءتماء مثل 
نقاط الكلمة أو فراغها أو وصلاتبا أو الأخطاء الإملائية في كتابتها . 
العيوب المتعلقة بالكتابة في مظهرها العام 

هي العيوب» في الكتابة» التي تتعلق بخصائصها وتؤثر على شكلها السليم حسب 
قواعد الخط. أو تؤدي إلى غموضها أو إلى إعاقة قراءتباء مثل حجم الكتابة وأداتها. 
الخط الرديء 

هو الخط الذي يحالف قواعد الخط السليم. والخط الرديء تشيع فيه عيوب وأخطاء 
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غالبًا ما تسبب صعوبة في قراءة المكتوب أو تعوق قراءته. ولكن ليس بالضرورة أن تكون تلك 
هى القاعدة, فمن الممكن أن يكون الخط الرديء مقروءًا أيضًا. 
الخط المعوق عن القراءة 

هو الخط الذي يضطر القارىء الذي يقرؤه «جهرًا أوهمسًا بحيث يسمع صوته في أثناء 
القراءة» للتوقف عن القراءة لوجود حرف أو أكثر في كلمة أو عدة كلمات ذات صعوبة في 
القراءة . 
الخط الغامسض 

هو الخط المعوق عن القراءة لوجود سبب أو أكثر من أسباب الإعاقة المتعلقة بشكل 
الحرف أو بشكل الكلمة أو بالكتابة في مظهرها العام . والحروف والكلمات الغامضة ‏ مكونات 
الكتابة أو الخط الغامض - قد يزول غموضها وتنجلي الإعاقة عنها عندما يعود القارىء إليها 
ثانية ويقرؤها ببطء ويدقق النظر في كتابتها وسياقها. بمعنى آخر, الكتابة الغامضة بالإمكان 
فك طلاسمها ورموزهاء إن صح التعبين مع المحاولة. 
الخط الذي تتعذر قراءته 

هو الخط الذي لا يستطيع قارئه قك طلاسمه ورموزه لوجود حرف غامض أو أكثر في 
كلمة أو عدة كلمات معوقة عن القراءة بعد أن حاول مرارًا دون جدوى. وهذا قد يؤدي إلى 
حجب الرسالة المكتوبة عن القراء المعنيين بها . 
الخط الواضح 

هو الخط الذي لا يضطر قارثه الذي يقرؤه «جهرًا أوهمسًا بحيث يسمع صوته في أثناء 
القراءة» للتوقف عن القراءة لوجود غموض خطي لحرف أو أكثر في كلمة أو أكثر بغض النظر 
عن حسن ذلك الخط أو رداءته. 
المقر وئية أو الصلاحية للقراءة واثلفطهقهءم 

يستعمل مصطاح المقروئية في ثلاثة معان: [١؟.‏ ص١].‏ 

. للدلالة على وضوح الخط والكتابة أو وضوح الطباعة‎ - ١ 

؟ - للدلالة على سهولة القراءة سواء أكانت هذه السهولة راجعة إلى اهتام القارىء 
بالمقروء أم إلى متعته وسروره بالكتابة . 

* - للدلالة على سهولة الفهم أو الاستيعاب الراجع إلى أسلوب الكتابة . 


الاخطاء الشائعة في خخطوط دارسي العربية لضن 


إجسراءات البحث 

بعد تحديد المشكلة. بدأ التفكير في اختيار مجموعة الدارسين الذين يجرى عليهم 
البحثء» وانتقاء أنسب العينات التي يتم التطبيق عليهاء واعتماد عناصر التحليل وتصنيفها 
إلى أقسامها الثلاثة» وتصميم النماذج التي تدون فيها قوائم العيوب الخطية» ويَبَتي الأسلوب 
الملائم لإجراءات البحث,. وكتابة الإرشادات الموجهة للمدرسين المعاونين في قراءة العينات . 
والتعلييات الخاصة بالباحثين لتحديد عناصر رداءة الخط وتحليلها وطريقة تدوينها في القوائم . 
وكان ذلك يتم في لقاءات دورية بين الباحثين يجرى فيها مدارسة المشكلات أولاً بأول» 
وتعديلها وفق ما يقتضيه واقع التطبيق. مع تجريب بعض العينات المصغرة لأنواع مختلفة من 
كتابات طلاب المعهد في مستويات دراسية متباينة» للاستقرار على أفضل العينات, وأكثرها 
ملاءمة لمتطلبات البحثُ. 


وفيها يلي عرض موجز لتلك الإجراءات وأهم ركائزها: 
)١(‏ الطلاب موضوع الدراسة 

هم خريجو المستوى الرابع والأخير بالمعهد من أكملوا أربعة مستويات دراسية [178؟ 
ساعة لكل مستوى وفق التعديل الأخير] أى ممن أتموا ١6٠١‏ ساعة دراسية [171: ص8]. 


وهم ينتمون إلى أكثر من أربعين جنسية مختلفة من أفريقيا وأسيا وأوربا وأمريكاء 
وتتراوح أعمارهم في الغالب بين 7٠١‏ عامًا و "٠‏ عامّاء وينتمون إلى خلفيات ثقافية مختلفة» 
ومستواهم اللغوي يؤهل بعضهم للالتحاق بالجامعات العربية ليجلسوا جنا إلى جنب 
للدراسة الجامعية مع نظرائهم من الطلاب العرب . وهم بذلك يكونون قد اكتسبوا خبرة جيدة 
في الكتابة بخط الرقعة» وربا تركوا معظم العادات الخاطئة التي اعتادوها من قبل في كتاباتهم 
وخطوطهم العربية 


(ب) العينة 
هي عبارة عن مائة ورقة تعبير حر من الاختبارات النهائية للمستوى الرابع والأخير 
بالمعهد. أخذت هذه الأوراق عشوائيًا من أعوام مختلفة تحتوي على موضوعات متعددة 


1١4‏ محمد ياسين ألفي واخرون 


متنوعة. حتى يتوافر عامل الجحدية في الكتابة. والحرص على الإبانة ووضوح الخط. مع التقيد 
التركيز على التنسيق وتحسين الخط . وفي الوقت نفسه لا تكون الكتابة تحت ضغط معين ‏ مثل 
كتابة محاضرة مثلاً ‏ مما يتطلب سرعة غير عادية يضطر معها الطالب إلى التغاضي عن كثير من 
قواعد الخط وإغفال النقاط وال همزات وعلامات الترقيم وغيرها في سبيل اللحاق بالمملى أو 
متابعة المحاضر. وفي العادة يتاح للطللاب في هذه الاختبارات اختيار موضوع من عذدة 
التنوع والتعدد. حتى لا يؤثر فهمهم للسياق في التمكن من قراءة بعض الكلات غير 
الواضحة, الأمر الذي قد يؤثر على نتائج البحث. 


(ج) وسيلة جمع المعلومات 
استخدمت ثلاثة نهاذج صممها الباحثون بناء على تجربة استطلاعية قاموا بها. 


تعرج رقع )ا ترعرخاصي يقائدة عون الخط الى سملن يكل بقرت . وفي أعلى 
النموذج رسمت ”“٠‏ نخحانة امتدت لقا عل عرص الصفحة. تضمنت جميع الحروف العربية 
ابتداءً من الهمزة والألف حتى الياء بمعدل خانة واحدة/يكل حرف. بالإضافة إلى خانة للام 
ألف 4 وفي الجانب العموديٌ الأيمن 0000 قائمة العيوب الخاصة بالحروف 
تضمنت ثلاثة عشر عيبًا خطيًا أو بنذّاء وسيرد ذكر أنواع ومسميات هذه الأخطاء الخطية في 
ثنايا البحث . وقد روعي في التصميم أن يتم تسجيل الأخطاء في الموضع الذي تلتلقي فيه 
بنود العمود الأيمن (العيوب الخطية) بخانات جميع الحروف العربية. وقد جمعت الأخطاء 
المتجانسة إلى جوار بعضها البعض. بدءًا بشكل الحرف. ثم بحجمه. ثم فتح رأسه 
وطمسه. ثم الأخطاء الخاصة بأسنان الحروف. وكذلك الخاصة بالنقط . 


نموذج رقم (؟)» وهو خاص بقائمة العيوب الى تتعلق بشكل الكلمة. وتضم هذه 
القائمة ١5‏ عيبًا خطيًا في الجانب العمودي الأيمن. وبجوار كل عيب عدد من الخانات تمتد 
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السطر اللذين وردت فيهما الكلمة التي تشتمل على العيب. وتسهيلاً لعملية التسجيل جمعت 
العيوب المتجانسة بجوار بعضها البعض . فهناك العيوب المتعلقة برسم الكلمة. ونقاطها. 
وتلك الخاصة بالفراغات, والوصلات. وكذلك الأخطاء الإملائية . 


نموذج رقم (؟). ويشتمل على قائمة العيوب التي تتعلق بالكتابة ومظهرها العام 
وعددها ١4‏ عيبًا خطيًا في الجانب العمودي الآيمن . وقد صنفت العيوب إلى عدة أنواع » منها 
ما يخص شكل الكتابة ومنها ما يتناول حجمهاء وما يعزى إلى أداة الكتابة» بالإضافة إلى 
الأخطاء الدلالية والنحوية. وبجوار كل عيب عدد من الخانات تمتد أفقيًا حتى نباية الصفحة 
لتسجيل العيوب. بحيث يدون عيب واحد في كل خانة. وذلك بكتابة رقم النص ورقم 
السطر اللذين ورد فيهما الخطأ. 


نموذج رقم (4). وهو خاص بفحص عناصر صعوبة القراءة وتحديدهاء ويتضمن 
النخصوص موضوع البحث. في أعلى هذا النموذج بيانات اسم الدارس ومستواه الدراسى 
سرضوع النمن؟ والعام والفصل الدراسيين» واسم القارىء, 1 ثم الوقفت عند بداية القراءة » 
ويفتح م مكان يسع صفحة الدارس التي كتب فيها موضوع التعبير» وفي أسفل النموذج مكان 
مخصص لتدوين الوقفت عند نهاية القراءة» وآخر للزمن الذي استغرق قراءة النص » ومكان 
ثالث لكتابة عدد الكليات ذوات العيوبف» ورابع لعدد الكليات غير المقروءة (انظر الملاحق) . 
ف زد روض تراك عدة خانات ال أسفل كل قائمة من القؤم الكلات في البائع ).: ثُّ 
0 وذلك لا قد يطرأ 5 أثناء التحليل من عيوب جديدة زيادة على العيوب المدرجة في كل 
نموذج . 


(د) إرشادات للقراء 
تتضمن توجيهات خاصة بطريقة قراءة النص وتسجيل زمن القراءة» وكيفية التعامل 
مع الكلمات ذوات الصعوبة في القراءة (انظر الملاحق) . 


قل محمد ياسين ألفي وآخرون 


(ه) تعليهات للباحثين | 

لتحديد عناصر رداءة الخط تتضمن طريقة تحديد الأخطاء وتصنيفها وتدوينها في القوائم 
الثلاث للعيوب الخطية؛ وكذلك العيوب غير الواردة التي يرى الباحث إضافتها إلى كل قائمة 
(انظر الملاحق) . 


زبرق المدرسون القراء 
اختيارهم أن يكونوا من ذوي الخبرة بالتدريس في المستويات المختلفة» وممن لديهم اهتمام 
بتدريس الخط العربي وإلمام بقواعده بوجه عام . 


وبعد إعداد نهاذج إجراء البحث وكتابة الإرشادات والتعلييات. عقدت للقراء عدة 
جلسات لتوضيح أهداف البحث ومهمة كل منهم» وتمت قراءة الإرشادات أمامهم , ومناقشة 
ما غمض منهاء وتعديل صيغتها إذا تطلب الأمر ذلك؛ لتكون أكثر وضوححا ودقة عند 
التطبيق. كما قام القراء بتجربة عدد من العينات مع الباحثين بطريقة جماعية للتاكد من 
فهمهم للمطلوب عمله؛ ولحاولة توحيد الإجراءات قدر الإمكان. من حيث ضبط الزمن 
الذي تستغرقه القراءة» ووضع العلامات على أوراق العينات » والالتزام بالإرشادات لتحديد 
الكلات ذوات الصعوبة في القراءة. وكان التأكيد لهم على وضع الخط تحت الكلمة التي 
يجدون صعوبة في قراءتهاء وليس لمجرد أنها مكتوبة بخط رديء. إذ أن المعول عليه هنا هو 
صعوبة القراءة وليس رداءة الخط. بعد ذلك وزعت المجموعة الأولى من العينات. وعددها 
ثلاثون ورقة على القراء بالتساوي لإجراء المطلوب. 


وقد حرص الباحثون على حذف عناوين موضوعات التعبير والدرجات المعطاة, وعلى 
مراعاة تنوع الموضوعات عند توزيع الأوراق على كل قارىء. حتى لا يؤثر ذلك على صدق 
الحكم . وتم توزيع الأوراق المائة على ثلاث دفعات» وكان الباحثون يعقدون اجتماعًا مطولا 
مع القراء عقب كل دفعة لمناقشة ما قد يطرأ من مشكلات في أثناء القراءة» وتدوين ملاحظات 
القراء عما قرأوه. وتبادل الآراء حول بعض الكلمات ذوات الصعوبة في القراءة» ثم يجمع 
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الباحثون الأوراق المقروءة » ويقومون بتحليل العيوب الخطية وتصنيفها. وتدوين المعلومات 
في النماذج الثلاثة أولاً باول. 


وبعد انتهاء مهمة القراءء وتدوين المعلومات. جاء دور إحصاء النتائج وتحليلها 


وتدوينها. 


نتائج البحث 
قام الباحثون بتحليل خطوط مائة من الطلاب ذوي المستوى المتقدم في اللغة العربية 
من غير أهلها بغية حصر معظم عناصر الغموض الخطي الشائعة المعوقة عن القراءة في 
كتاباتهم . وقد صمم البحث للإجابة عن الأسئلة الستة الآنية: 


١‏ - هل هناك غموض خخنطي معوق عن القراءة في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين 
بلغات أخرى؟ 

؟ -هل هناك عيوب خطية كامنة وراء الغموض الخطي الذي يعوق قراءة كتابة دارسي 
اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى؟ 1 

 '“‏ هل بالإمكان تحديد العيوب الخطية الكامنة وراء الغموض الخطي لدارسي اللغة 
العربية من غير أهلها بوساطة تحليل عينة من خطوطهم؟ 

؛ - هل بالإمكان تقسيم هذه العيوب إلى ثلاث قوائم تختص بشكل الحرف وبشكل 
الكلمة وبالكتابة في مظهرها العام؟ 

ه ‏ هل بالإمكان حصر وتصنيف العيوب الشائعة التي تتكرر أكثر من غيرها في خطوط 
دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى؟ 

١ ٠‏ هل في الإمكان انطباق نتائج تحليل بعض العيوب الخطية الشائعة في خطوط 

دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى على خطوط أبناء العربية أنفسهم كذلك؟ 


ونظرًا لكثرة عدد فروض البحث فإننا سنعالجها ونعلق على النتائج في آن واحد. ويهذا 
نكون قد أجبنا أيضًا عن الأسئلة سالفة الذكر. 


ل محمد ياسين ألفي وأخرون 


مناقشة فروض البحث وافتراضاته 


١‏ - الفرض الأول 
يوجد غموض خطي في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 


إن سؤال الفرض الأول هو: هل يوجد غموض خطي معوق عن القراءة في خنطوط 
دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى؟ إن تعريف الخط الغامض. حسب قائمة 
المصطلحات . هو الخط المعوق عن القراءة» وتعريف الخط المعوق عن القراءة هو الخط الذي 
يتسبب في توقف القارىء عن القراءة لوجود حرف أو أكثر في كلمة أو عدة كلمات ذوات 
صعوبة في القراءة. بناءً على ذلك فقد ثبت لدينا بالفعل أن هناك ١١4‏ عيبا خطيًا أو إعاقة 
أوقفت القراء الستة المشار إليهم عن القراءة خلال قراءتهم لمائة ورقة تعبير حر لدارسي اللغة 
العربية الناطقين بلغات أخرى. إذن. فإجابتنا عن هذا السؤال بالإيجاب. نعم. يوجد 
غموض خطي معوق عن القراءة في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 
ولتقدير حجم الغموض الخطي وإعطاء صورة واضحة عنه فقد قمنا باستخراج المتوسط 
الحسابي لهذه الإعاقات . فتبين أن مدرس اللغة في المعهد يضطر إلى التوقف عن القراءة مرات 
عدة في أثناء قراءته لورقة التعبير ال حر الواحدة التي لا تتعدى الصفحة الواحدة. ولا يخفى على 
أحد ما للوقفات, وعددها 1147. من تأثير سلبي على سرعة القراءة واستيعاب المقروء. ومن 
إزعاج للقارئ . 


؟ - الفرض (الافتراض) الثاني 
توجد عيوب خحطية كامنة وراء الغموض ا خطي الذي يعوق قراءة خطوط دارسي اللغة 
العربية للناطقين بلغات أخرى . 


إن سؤال الفرض الثاني هو: هل توجد عيوب خطية كامنة وراء الغموض الخطى الذي 
يعوق قراءة خخنطوط دارمي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى؟ با أنه قد ثبت لدينا وجود 
غموض خطي أو خطوط تعوق القراءة» فمن الطبيعي أن يكون لدينا عيوب خطيّة كامنة وراء 
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ذلك الغموض الخطي . ولولا أن الكتابة أو الخط كان معيبًا لما اضطر القارىء إلى التوقف عند 
بعض حروفه أو كلاته. والعيوب الخطية هي العيوب التي تتعارض مع قواعد الخط السليم 
في كتابة الحرف أو الكلمة أوفي شكل الكتابة العام. أو كل ما يؤثر تأثيرا سلبيًا على المتروثية . 
وعلى سبيل المثال؛ فإن أي خخطأ في عدد النقط الخاصة بحرف ماء سواء أكان ذلك بالزيادة 
أم بالنقصان. وكذلك الأمر بالنسبة لأسئان الحرف, أو أي خطأ في التداخل بين حروف كلمة 
وكلمة أخرى» أو الكتابة الممحوة أو المكشوطة أو المعدلة أو المخربشة؛. كل هذه الأمثلة من 
الأخطاء الخطية تعد عيوبًا خطية كامنة وراء الخطوط الغامضة., وقد وجدت كثير من هذه 
العيوب بالفعل وسجلت على الدارسين . 


7- الفرض (الافتراض) الثالث 
بإلامكان تحديد العيوب ا خطية الكامنة وراء الغموض ال خطي لدارسي اللغة العربية 
الناطقين بلغات أخرى بوساطة تحليل عينة من خطوطهم . 


إن سؤال الفرض الثالث هو: هل بالإمكان تحديد العيوب الخطية الكامنة وراء 
الغموض الخطي لدارمي اللغة العربية للناطقين بلغات أخرى بوساطة تحليل عينة من 
خطوطهم؟ نعم. لقد تمكنا بالفعل من تحديد العيوب الخطية والأسباب التي أدت إليهاء 
وذلك بوساطة تحليل عينة من خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى, كما سنرى 
في إجراءات البحث. فقد اخترنا ماثة ورقة امتحان نبائي في مادة التعبير الحر قام ستة من 
أساتذة المعهد بقراءة هذه الأوراق وحددوا الكليات التي وجدوا صعوبة في قراءتها . 


؛ - الفرض (الافتراض) الرابع 
يمكن تقسيم العيوب إلى ثلاثة أقسام تختص بشكل ا حرف وبشكل الكلمة وبالكتابة 
ف مظهرها العام . 


إن سؤال الفرض الرابع هو: هل بالإمكان تقسيم هذه العيوب إلى ثلاث قوائم تختص 
بشكل الحرف وبشكل الكلمة وبالكتابة في مظهرها العام؟ لقد ظهر لنا أهمية هذا التقسيم في 
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أول الطريق عندما قمنا بقراءة خطوط بعض الدارسين وتحليلها, ووصلنا إلى أهمية تصنيف 
العيوب . لقد أخذنا من دراسة بريسي وبريسي ولاءووء:2 نى (6ووء2[١]‏ ثمانية عيوب خطية» 
وهي تلك العيوب التي قد تكون مشتركة بين أكثر من لغة. مثل تزاحم الحروف أو الكلمات. 
وسيل قوائم حروف الكلمة» وانحرافهاء والفراغات بين حروف الكلمة الواحدة. وكذدلك 
الأخطاء الإملائية. لكن بها أننا نطبق هذا البحث على خط الرقعة في اللغة العربية فقد وفقنا 
إلى تطوير قائمة العيوب حتى وصلت إلى أكثر من أربعين نوعًا من أنواع العيوب الخطية. 
فكان لزاما علينا تقسيم هذه العيوب إلى ثلاث قوائم إحداها خاصة بالحرف. وأخرى 
بالكلمة. وثالثة للكتابة في شكلها العام . فمن بين العيوب التي تندرج تحت قائمة احرف نجد 
حجم الحرف أو فتح رأسه أو طمسه أو أسئان الحرف أو عدد نقاطه. ومن بين العيوب التي 
تندرج تحت قائمة الكلمة نذكر نقاط الكلمة أو الخطأ في الفراغات المتروكة بين حروفهاء أو 
الخطأ في الوصلات بين حروفهاء أو الأخطاء الإملائية. ومن بين العيوب التي تندرج تحت 
قائمة الكتابة في مظهرها العام ويكثر تكرارها حجم الكتابة وأداتها . 


ه ‏ الفرض (الافتراض) الخامس 
بلغات أخرى . 


إن سؤال الفرض الخامس هو: هل بالإمكان حصر العيوب الشائعة التي تتكرر أكثر 
من غيرها وتصنيفها في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى؟ ذكرنا في 
الإجابة عن الفرض الأول بأننا حصرنا ١١847‏ عيبًا خطيًا. وذكرنا في الإجابة عن الفرض 
الرابع بأننا قسمنا العيوب الخطية إلى ثلاثة أقسام تتعلق بشكل الحرف وبشكل الكلمة 
وبالكتابة في مظهرها العام . 


وفي هذا الفرض نؤكد أننا خرجنا بعيوب شائعة في خطوط دارسى اللغة العربية 
الناطقين بلغات أخرى هذه العيوب الشائعة قابلة للتصنيف. 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية / 1١‏ 


وعندما قمنا بتصنيف هذه العيوب وجدنا أنها تنقسم إلى ثلاثة أقسام : القسم الأول 
يتعلق بحروف معيئة تشيع الأخطاء ف كتابتها لدى هؤلاء الدارسين, والقسم الثانٍ يتعلق 
بعيوب مختلفة وأخطاء تتعلق بشكل الكلمة., والقسم الثالث يتعلق بالعيوب الشائعة 
والأخطاء التي تخص الكتابة في مظهرها العام . 


القسم الأول: العيوب المختلفة والأخطاء التي يكثر شيوعها وتتعلق بالحرف. وهي 
العيوب الناجمة عن خطأ في رسم جزء من مكونات الحرف نفسه ولا يتعداه إلى غيرهء مثل 
رأس الحرف المطموس أو المفتوح» ومثل سنته أو نقطه إذا كان من الحروف ذوات السن أو 
المنقوطة. وكذلك خطأ رسم الحرف بالنسبة لموقعه من الكلمة . ويحدد جدول رقم ١‏ العيوب 
الحرفية التي كثرت فيها الأخطاء. والنسبة المئوية لتكرارها. 


جدول رقم ١‏ . الحروف التى تكثر فيها الأخطاء والنسبة المثوية لتكرار الخطأ فيها لدى دارسي اللغة 
العر بية الناطقين بلغات أخرى . 


النسبة المثوية لتكرار الخطأ فيه 
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والتساؤلات التي تتبادر إلى الذهن تجاه جدول رقم ١‏ هي : لماذا تكثر الأخطاء في هذه 
الحروف؟ هل هذه الحروف أصعب من غيرها في الكتابة؟ وإذا كانت كتابتها صعبة. فهل 
تكمن الصعوبة في كتابتها منفردة أو متصلة؟ وهل الصعوبة تزداد في بداية الكلمة أو في 
وسطها أو في خبايتها؟ أو أن القضية ليست قضية صعوية, ولكن كثرة الأخطاء ربا تنشأ عن 
كثرة شيوع تلك الحروف في كليات اللغة العربية أو عن السرعة الطبيعية التي لابد أن 
تصحب الكتابة؟ وهل هذه الأخطاء خاصة بدارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى 
لأنهم حديثوعهد باللغة وبالكتابة بها؟ 1 


بعضص هذه التساؤلاات وغيرها متوقعة ومعقولة وصادقة وتتطلب إجابات علمية 
صحيحة» ولكن ليس محلها هذا البحثء ونسأل الله تعالى أن يعيننا على الإجابة عنها لما في 


ذلك من خدمة للغة كتابه العزيز. 


ولكن إذا نظرنا نظرة فاحصة إلى الحروف التي في الجدول فنجد أنها تتكون من 
جموعات متشاببة : 


جدول رقم . الأشكال الحرفية الخمسة. التي تكمن وراء 57,7/ من الأخطاء. 


مسلسل الشكل الحرفي نسبة الخطأ فيه 
3 ثشرت. ب) 0 
5 س (ش) 1 
5 يِ 0 
0 ص (ض) ا/ 
ل نَ هع 71 


الملجموع 3 
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المجموعة الأولى: (أسرة حرف الباء ب ت» ث) ونسبة تكرارها المئوية ؛ , 7١‏ / . 
المجموعة الثانية : أسرة ذوات الكأاس (س . ش . ص . ض) ونسبة تكرارها المئوية 
6115 


هذه الحروف ذوات الكأس كما يسميها بعض الخطاطين (ويقصد بالكأس الحزء 
الثاني منها) هي نفسها تنقسم إلى مجموعتين أخريين هما: 


)21 3 ش: ونسبة تكرارها المئوية 9 “1 /. 
(ب) صء ضص: ونسبة تكرارها المثوية : 17/. 


وإذا اعتيرنا أن النون في شكلها المنفرد (ن). هي كأس بنفسهاء والتي نسبتها المئوية 
6 / فإن المجموعة الثانية المكونة من ذوات الكأس وهي : س. ش. ص. ض. ن 
تشكل نسبة مئوية قدرها 9 79/. 


ولذلك فإذا أردنا أن نرتب مجموعات الحروف المتشابهة التي يكثر فيها الخطأ حسب 
النسبة المكوية لتكرارهاء فستكون مجموعة ذوات الكأس هي الأول (78,9/) وتليها 
مجموعة حرف الباء وأخواتها (5 7/)» ويتبع هذه المجموعات في الترتيب ‏ حسب النسبة 
المكوية للتكرار _ حرف الياء (؟71). فحرف الاء (4,48/). إذن. فالمجموعة ذوات 
الكأس تشكل نحو ثلث كمية الأخطاء في حين أن مجموعة أسرة حرف الباء تشكل ما يربو 
قليلاً على ربع كمية الأخطاء . 


وإذا نظرنا إلى الحروف التي تكثر فيها الأخطاء حسب ما ورد في جدول رقم ١‏ ودون 
أخذ المجموعات المتشاببة في الاعتبار» يبقى حرف الياء هو الحرف الذي اتفق القراء على 
كثرة أخطاء الدارسين في كتابته إلى درجة تعوق قراءتهم لهذا الحرف أو الكلمات التي تحتوي 
على هذا الحرف. إذن فحرف الياء وحده شكل نسبة /١7‏ من مجموع الأخطاء لكل 
الحروف. وإذا علمنا أن لهذا الحرف مالا يقل عن ستة أشكال عرفنا السبب. ويليه حرف 
الثاء (8, »)/٠١‏ ثم السين ,١(‏ 9/)» وهكذا حتى حرف الشين الذي كانت نسبة تكرار 
الخطأ فيه (” , 5/). 
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ولكن هل هناك جوانب مشتركة شائعة بين هذه الحروف؟ لكي نجيب عن هذا 
السؤال لابد من النظر إلى جدول رقم ١‏ الذي يشير بوضوح إلى مجموع الأخطاء والنسية 
أسئان للحروف. أو إضافتها وإضافة وضع النقط للحروف أو إغفاها. .الخ 


جدول رقم . الحروف التي تكثر فيها الأخطاء. والنسبة المثوية لتكرارها ومواطن المخطأ فيها. 


3 +1333 1. + 3 
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11 0 5010541 1 
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7ر4 8ن 4332ل 533133533 :ذخ 1 3 73 
0 1 5ك 9 وذ و د 3 29 1 
2 75 3 3 1 3 8 
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يي ١١‏ لف 4 5 ل م 3 5 ل د ا لف يلك 
لت من ١0‏ و0 55 1 00 7 5 ان م لاد لك 
سن ١60‏ 7 صن 55 0 عه له شه د يي ارقم 
ين و كذ © م ع 1 2 م 0 اكلم 
يمن هه 1 1 إىئ 5 2-5 #2 15 4 
ان 0 حت 5 0 5 0 آئ 3 00 الى 20م 
ض ‏ وا - كه د 3 عاك مل * حييب لفون ود لجو ع ٠‏ انان > فرقم 
هاا 11 0 0 2 جةء ١‏ 1 جره اي ذة م0 0 ىار 
١ 1 3‏ لاد 3 د لمحب ,ل.ل > كه 0 ١‏ 3 اا 6 
ش ااه اول ايت 3 ع ل عند لد د اد لك مركا حتو .نمه 11# 


إذا أمعنًا النظر في جدول رقم * سيتضح لنا أن الخانتين الثانية والثالثة المتعلقتين 
بأسنان الحروف. والخانات الرابعة والسادسة والثامنة المتعلقة بنقط الحرف. هي الأكثر 
شيوعًا بين هذه الحروف العشرة. بمعنى آخر. سبعة حروف من العشرة منقوطة. وتسعة 
حروف منها هي من الحروف ذوات السنة. وهذا يقودنا إلى نقطة رئيسة أخرى ننتقل إليها 
في الفقرة التالية من البحث. 
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فكما أن البحث أسفر عن حروف تكثر فيها الأخطاء. لقد أسفر أيضًا عن عيوب يكثر 
شيوعها في خطوط الطلاب في جميع حروف اللغة العربية؛ وهو ما يبينه لنا جدول رقم 4 . 


جدول رقم 4. العيوب التى يكثر شيوعها في خطوط الطلاب وتتعلق بشكل الحرف. 


الغيلوت عدد السبة 
الأخطاء المئثوية 

/”5,5 -إغفال السنة عن حرف لا يستقيم إلا بها هه‎ ١ 
/1ةئ٠‎ 111 إضافة السنة إلى. حرف لا يحتاج إليها‎ 1 
0 51 -خطأ في عدد النقط على ا حرف بالزيادة أو النققص‎ * 
/ تصغير ا حرف بشكل لا يتمشى مع مستوى خط الدارس 5ه كرة‎ - 3 
6 ه -إغفال وضع النقط فوق الحرف أو تحته وه‎ 
1 -إطالة (مط) تعريقة الحرف «في نهاية الكلمة غالبا» ف هوره‎ 5 
42 !ا - إضافة نقط لحرف غير منقوط ام ركد‎ 
7 7 م -خطأفي رسم الحرف بالنسبة لموقعه من الكلمة‎ 
انفراج رأس الحرف وفرطحته 1 و ا‎ - 9 
/ 14 -فتح رأس الحرف المصمت‎ ٠ 
7/11 1 طمس رأس الحرف المفتوح‎ -١ 
1 ٠6 تكبير الحرف بشكل لا يتمشى مع مستوى خط الدارس‎ - ١١ 


يلاحظ من جدول رقم 4 أن عدد الأخطاء والنسبة المثوية لهذه الأخطاء رتبت تنازليًا. 
فأكثر العيوب الخطية وقعت في إغفال السنة عن حرف لا يستقيم إلا بهاء وأقل العيوب 
وقعت في تكبير احرف بشكل لا يتمشى مع مستوى حجم خط الدارس . وإذا جمعنا العيوب 
المتشأبهة أو المتقاربة بعضها إلى بعض. والنسب المثوية لتكرارهاء سنخرج بظاهرة غريبة م 
يكن ليتوقعها مدرس الخط لو طلب منه التنبؤ بها. 


فأكثر العيوب شيوعًا لم تكن متعلقة بجمال الخط. أو بعدم استقراره على السطر. أو 
برسم الحرف في مواقعه المختلفة من الكلمة» أو غير ذلك من العبوب المتوقعة للوهلة الأولى 
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لدى مدرسي الخط. بل إن نتائج هذا البحث أثبتت أن العيوب المتعلقة برسم الحرف تشيع 
أكثر مأ تشيع في سن الحرف. وفي نقط الحرف, وكذلك في حجم الحرف . 


فالبندان .)١(‏ (؟) يوضحان أن ما يقارب الخمسين في المائة )/8٠(‏ من الأخطاء 
قد جاء من إغفال الدارسين أسنان حروف لا تستقيم إلا بها وهي الأخطاء الغالبة - ونتج 
من إضافة أسنان إلى حروف ليس من خصائصها الأسنان, وهذه هي الظاهرة الأولى. 


والعيب الشائع المشترك في البنود (*) و (0) و () متعلق بنقط الحرف. فقد لوحظ 
أن دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى بالمعهد كثير ما يخطئون في عدد نقط الحروف 
بالزيادة أو بالنققصء أو في إغفال وضع النقط. أو في إضافة نقطة أو أكثر الحروف غير 
منقوطة . وقد بلغت نسبة هذا النوع من الأخطاء نحو الربع أي 6؟/» وهذه هي الظاهرة 
الثانية . 


وتبين كذلك أن العيب الشائع المشترك في البنود (5) و (5) و (4) و(5١)‏ يتعلق 
بحجم الحرف. فقد لوحظ أن الطلاب يصغرون أحجام الحروف أو يكيرونها بشكل لا 
يتمشى مع المستوى العام لكتاباتهم» أو أنهم يطيلون تعريقة الحرف. أو يميلون إلى جعل 
رأس الحرف منفريبجا أو مفرطحًا بشكل مبالغ فيه . وقد شكلت نسبة هذا النوع من الأخطاء 
تجو امسن ٠أي‏ 0 وهذه هي الظاهرة الثالثة . 


وأخيراً فقد بلغت الأخطاء المتعلقة بفتح رأس الحرف أو طمسه في البندين )٠١(‏ 
و(١1١)‏ نسبة ضئيلة جدًّا تقارب ال 4/. 

وهكذا تكونت لدينا مجموعات العيوب التالية في جدول رقم 8 

كا سبق أن ذكرناء هذه النتائج لم تكن متوقعة. لكننا لا نعتقد أن الذهن المتفتح 


للتحليل والبحث العلمي يرفضها. وإذا نظرنا إلى الخط العربي نظرة شاملة؛ وجدنا أن نسبة 
كبيرة من الحروف منقوطة. وتليها الأحرف ذوات السنة. فمن بين التروف العربية الثهانية 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية ويل 


جدول رقم ه. مجموعات العيوب الشائعة في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 


المحموعة نوعالعيب النسبة المئوية 
لتكراره 
الأولسى وتتعلق بسنة ا حرف 14 
الثانية وتتعلق بنقط الحرف 1# 
الثالثة وتتعلق يحجم الخرف 6 
الرابعة وتتعلق بفتح رأس الحرف أو طمسه كا 


والعشرين هناك خسة عشر حرفا منقوطاء وكذلك سبعة أحرفب من ذوات السنة. وأن هذه 
الخصائص المتعلقة بالحروف ذوات السن وأشكاها المختلفة» والحروف المنقوطة التي يبلغ 
عدد نقاطها اثنتين وعشرين نقطة. بالإضافة إلى مواقع هذه النقاط المختلفة من الأحرف. 
لاشك أنها تؤكد صدق بعض هذه النتائج . وعند اجتماع ظاهرتي السنة والنقط في مجموعة 
الأحرف مثل الباء والتاء والثاء والنون والياء والضاد فإنها تزيد من احتماللات الغخموض 
الخطي التي تعوق القراءة. كا رأينا في الجدولين ١‏ و7. وتزداد درجة الصدق أيضا. 


بقى لنا ظاهرة رابعة ‏ وهي آخر هذه العيوب الحرفية التي نود أن نذكرها في هذا 
البحث ‏ نقصد ظاهرة الحروف التي تتخذ أشكال حروف أخرى. 


من بين حروف اللغة العربية الثاني والعشرين هناك واحد وعشرون )1١(‏ حرفا 
اتخذت أشكال حروف أخرى في خطوط الدارسين. بمعنى آخرء وجدنا أن الدارس كتب 
خطأ الكاف (ك) لاما (ل). والذال (ذ) زايا (ن» والدال (د) واوا (و). . . إلخ . 


نجد في جدول رقم 5 أربعة حروف تتبادل مع حروف أخرى مشايهة لها في كتابات 
الطللاب: 


١5‏ محمد ياسين ألفي وآخرون 


جدول رقم 5. الحروف التي تتبادل أشكاها . 


١ 


ب 


م 3 
١‏ ا ححححع 2 

د 20 و 
5 3 


كَُ 


الأسهم في هذا الشكل ترمز إلى أن بعض القراء المشاركين في هذا البحث قرأوا الميم 
حاء وقرأوا ‏ أيضًا ‏ ا حاء ميا في بعض كتابات الطلاب المعيبة» وقرأوا كذلك الغين خاء» 
والناء غينًا. وقد انعكست الكتابة المعيبة كذلك على القراءة فتبادلت الدال مع الواى 
وتبادلت اللام مع الكاف. 


وإن ظاهرة التبادل قد تعتير من مؤشرات الصدق. إذ أن زيادة التشابه وكثرة 
الخصائص المشتركة بين حرفين من الحروف العربية يجعل إمكانية كتابة كل منهها مثل الآخر 
واردة» وني المثال كتب الدارسون خطأ الواو (و دالا (د). وكتبوا الدال (د) وأوًا (و) . 


من أسباب هذا التبادل السرعة الطبيعية أو العادية في الكتابة» وتكون عادة مضبوطة 

بوقت معقول مناسب كم في كتابة موضوعات التعبير الحر في الامتحانات أو الخطابات 
العادية الخاصة. وتزيد الأخطاء الخطية ويكثر التبادل في الكتابة السريعة, وهي التي تقع 
تحت ظروف مضعوطة مختلفة من حيث الوقت. وذلك مثل تزاحم الأفكار في الإجابة عن 
سؤال في الامتحان أو كتابة العناوين وأسئلة المسابقات من وسائل الإعلام المرئية 
والمسموعة . ومن هذه الأسباب أيضًا إهمال قواعد الخط السليمة وعدم اكتمال تعلم قواعد 
الخط أو تطبيقها لدى هؤلاء الدارسين حديثي العهد بخط اللغة العربية أوغيرها . ولا يفوت 
القارىء ملاحظة التشابه الكبير بين الدال والواو ٠‏ وكذلك بين اللام والكاف. ومع السرعة 
وأي سبب من الأسباب الأخرى المذكورة سابقا قد تزول معظم الخصائص المميزة حرف 
ما. وعلى سبيل المثال» قد يتحول حرف الواو إلى راء أو العكس بالعكس . وهذا ينطبق على 
جنيع حروف هذا الجدول أو غيرها من الحروف المشابهة ولكن بنسب متفاوتة . فكلما كانت 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية ١66‏ 


متفاوتة . فكل!ا كانت خصائص حرفين من ال حروف متشابهة. كانت إمكانية اتخاذ أحرهها 
شكل الحرف الآخر المشابه له أكبر. فعلى سبيل المثال تلاحظ أن الفرق بين الثاء ث) 
والشين (ش) هو الكأس الذي يمثل الجزء الثاني من الشين. وقد لوحظ أن كثيرً من 
الطلاب كتبوا الثاء مثل الشين. وكلا زادت درجة التشابه بين حرفين من الحروف كانت 
إمكانية تبادل الحرفين مع بعضههما البعض أكيبر. فعلى سبيل المثال نلاحظ أن الفرق البسيط 
بين الدال (د) والواو (و) هو عملية الطمس في رأس الواو. والتي غالبا ما يهملها الطالب 
فتتحول الواو إلى دال مثل دوه تصبح «د». وقد تتحول الدال إلى واو إذا وضع الطالب خطأ 
أي زيادة على رأس الدال. 


هناك ظواهر أخرى خارجة عن هذا الجدول منها أن حروف الجيم والحاء والهاء كلها 
أخذت شكل الميم. وأن الذال كتبت زايا والفاء نوناء والنون لامّاء وآن الثاء كتبت شيئًا أو 
سيناء والهمزة كتبث عينًا ‏ وهذه الأخيرة ظاهرة صوتية تعكس لفظ الطلاب الخطأ. فعل 
سبيل المثال يلفظ الطالب كلمة «ثلاثة» خطأ «سلاسة» وكلمة «سعل» خطأ «سأل». 


كل حالات هذه الأحرف التي ذكرت بأنها تاخذ أشكال حروف أخرى أو تتبادل مع 
حروف لسبب أو لآخر, لم تتكرر كثيراً . لذلك يجب الأخذ بنتيجة هذا البحث في هذا الظاهرة 
بحذر شديد. ولكن دراسات أخرى مشابهة يتوقع أن توصلنا إلى نتائج صادقة هذه الظاهرة . 
وهذه المؤشرات هي بمثابة توجيه إلى مدرس الخط ليقوم بالتركيز على هذه الخوانب الحرفية في 
أثناء تدريسه وشرحه لقواعد الخط. 


ولكن كما قلنا في بداية معالجتنا للفرض الخامس» إننا عندما صتفنا العيوب الخطية 
وجدنا أنها تنقسم إلى ثلائة أقسام ‏ وقد فرغنا من معالحة القسم الأول الذي يتعلق بالحروف 
وسنتناول الآن القسم الثاني . 


القسم الثاني: العيوب المختلفة والأخطاء التي يكثر شيوعها وتتعلق بشكل الكلمة» 


ل محمد ياسين ألفي وآخرون 


وبمعنى آخر لا تنحصر في مكونات الحرف بل تتجاوزه إلى مواطن أخرى في نطاق الكلمة» 
مثل طريقة وصل الحرف بما يليه. ومثل انشطار الكلمة إلى مقطعين بسب زيادة طول الفراغ 
بينهم| ما يؤثر على شكل الكلمة. ومن ثم يعوق قراءتهباء ومثل ضغط حروف الكلمة الواحدة 
وتداخلها في بعضها البعض. وغير ذلك من الأمور التي تخرج عن نطاق ال حرف ومكوناته 
وتنحصر في الكلمة ذاتها. 

جدول رقم 17. أخطاء خطية إملائية متعلقة بشكل الكلمة. 


نوعالخطا عدد الأخطاء نسبتها 

-١‏ إسقاط حرف أو أكثر من الكلمة 1 دكراه/ 
- إضافة حرف أو أكثر إلى الكلمة هه ا 
غ - استبدال حرف بحرف في الكلمة 35" 515 1/ 
7 قلب بعض حروف الكلمة 3 1 
ما 6 


إن لكل نوع من هذه الأخطاء الخطية تحليلاً خاصًا به. أي أن إسقاط حروف من 
الكلمة أو إضافة حروف إليها قد يكون ناتَجًا عن السرعة أو الإهعمال أو غيرهما من الأسباب 
المذكورة سابقًا . وكذلك الأمر بالنسبة لاستبدال حرف مكان حرف أو قلب بعض حروف 
الكلمة الواحدة. لكن مع هذا فإنه من غير المستبعد أن تكون بعض هذه الأخطاء الخطية, 
أخطاء إملائية أيضًا لكن من نوع خاص . وخصوصية هذا النوع من الأخطاء هنا أنها أدت 
إلى إعاقة قراءة خطوط الدارسين هذه العينة. بمعنى آخر ربا يكون هناك أخطاء إملائية 
أخرى لوحظت من قبل القراء لكنهم لم يسجلوها لأنها لم نَعْنْ قراءة هذه الخطوط. فى) هو 
ظاهر من الجدول فإن ما نسبته م 87 من مجموع الأخخطاء يشكل أهمية لحا. ويلحق بهذا 
النوع من الأخطاء الخطية أخطاء في كتابة الهمزة بلغت 0ه خطأ نسبتها ١‏ 1 من مجموع 
الأخطاء . وقد اثرنا عدم ضم أخطاء الحمزة الإملائية إلى الأخطاء في جدول رقم /الما لأخطاء 
الهمزة في اللغة العربية من خصوصية وتعقيد. على أي حال فأخخطاء الهمزة هذه كان لها أثر 
واضح في تعويق قراءة خطوط العينة . 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية باه ١‏ 


يلي هذا النوع من الأخطاء الخطية أخطاء تتعلق بتداخل بين حروف كلمة وحروف 
كلمة أخرى سابقة أو تالية للها أو ضغط حروف الكلمة الواحدة وتداخلها في بعضها 
البعض. وكذلك أخطاء تتعلق بوجود فراغات بين حروف الكلمة الواحدة أو بين مقاطعهاء 
وكذلك اختلاف الفراغات طولاً وقصرًا بين حروف الكلمة الواحدة ومقاطعهاء وقد بلغ عدد 
الأخطاء 4؟ خطأ وتمثل 8,0 من مجموع الأخطاء. 


بقطع الوصلة بين حرفين. وقد بلغ هذا النوع من الأخطاء 7 خطأ تمثل /1. 


وأخيراء فقد شاعت أيضًا عيوب خطية مختلفة خاصة بشكل الكلمة. من هذه 
العيوب: 

١‏ وضع النقط فوق أو تحت حرف غير الحرف التابع للنقط في الكلمة نفسها. 

١‏ مزج خطي الرقعة والنسخ في كتابة الكلمة الواحدة. 

. إعادة كتابة الكلمة بالمرور بالقلم على الحروف نفسها أكثر من مرة‎  * 

4 - تقسيم الكلمة إلى جزئين في سطرين . 

ه ‏ عيوب أدت إلى تعذر قراءة بعض الكلمات تامًا . 


وقبل أن ننتهي من الفرض الخامس نذكر باختصار نتائج القسم الثالث. 


القسم الشالث: العيوب الشائعة والأخطاء التي تتعلق بالكتابة في مظهرها العام . 
وتقصد بها تلك العيوب التي يكون السبب فيها خارج حدود الكلمة الواحدة وحروفها. مثل 
تزاحم الكلمات في نهاية السطر. والكتابة المحشورة بين السطرين» وكذلك الممحوة أو 
المكشوطة أو المعدلة» وغير ذلك من الأمور التي تعوق القراءة. 


وم يكن يسيراً علينا تصنيف العيوب المتبقية في هذا البحث تحت هذا العنوان الواحد: 
العيوب الشائعة والأخطاء التي تتعلق بالكتابة في مظهرها العام. السبب في ذلك هو أولا» 


م١‏ محمد ياسين ألفي وأخرون 


عدم تجانس هذه العيوب لكي تكون تحت عنوان واحد؛ وثانياء وجود تشابه بين بعض عيوب 
هذا الم وعيوب القسمين الأول والثاني الخاصين بالحرف والكلمة ؛ وثالعًا » لوجود ظاهرتين 

نعتقد أنهها خاصتان [ إلى حد كبير بكتابات دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أ خرى. ولكئنا 
را كر ال 1 


كثيراً ما يميل الدارسون ‏ بها في ذلك أبناء العربية أنفسهم - إلى التفدّن في الكتابة نا 
منهم أن ذلك يضفي جالاً على خطهم. أو أنهم يتفننون نتيجة اللامبالاة في الكتابة. وقد 
شكل هذا النوع ** غلطة نسبتها ؟ /5٠,‏ من أخطاء هذا القسم. وهذا أدى إلى تعويق 
القرّاء عن القراءة. وهو أمر بين وممكن تنبيه الطلاب إليه وتحذيرهم منه. 


لوحظ أيضًا أن ظواهر مختلفة مثل : 
١‏ - الكتابة الممحوة أو المكشوطة أو المعدلة أو المخربشة 

؟ ‏ الخلط في الكتابة بين أنواع مختلفة من الخطوط 

 "“‏ زيادة انسكاب الجبر 

5 - تزاحم الكلمات في نبهاية السطر 

© ميل قوائم حروف الكلمة وانحرافها إلى اليمين أو اليسار 

5 الكتابة المحشورة بين السطرين 

- تصغير الكتابة أكثر من اللازم 
هذه الظواهر شكلت "4 خطأ وكانت نسبتها 4 , 51/ من الأخطاء معظم هذه الظواهر لا 
تخص الخط العربي فحسب. بل هي مشتركة بين كثير من خطوط اللغات العالمية. كذلك 
فإن هذه الظواهر لا تخص دارسي اللغة العربية الناطقين يلغات أخرى وحدهمء بل هي 
موجودة في كتابات أبناء العربية أنفسهم . 


لا يوجد من بين الخبراء في تعليم اللغة العربية للناطقين بلغات أخرى من لا يتوقع 
أخطاء ء نحوية ودلالية في كتابات الدارسين, ولكن قليلاً من هؤلاء الخبراء من يتوقع أن يكون 
هذه الأخطاء دور معوق في مقروئية خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية وها 


ومن هذه القلة القليلة من الخبراء يندر من يتوقع أن الأخخطاء في التركيب اللغوي والدلالي 
تصل إلى هذه النسبة الكبيرة» 7252 من جموع الأخطاء الخطية المرصودة . ونحن عندما 
جعلنا خانة خاصة بأخطاء اللغة والتراكيب», وأخرى خاصة بالأخطاء الدلالية. كان هدفنا 
من رصد هاتين الظاهرتين هو محاولة حصر كل ما يمكن حصره من أسباب معوقة بشكل 
مباشر أو غير مباشر في خخطوط الخاطين لكتابة العربية الناطقين بلغات أخرى . ولكننا فوجئنا 
عندما شكل هذا النوع من الأخطاء هذه النسبة الكبيرة . 


والآنء وقد ظهرت هذه النتيجة. فهى مقبولة جدَّاء ولا يرفضها الخبير» وتفسيرها 
ليس بعسير. فعندما يجد متحدثو اللغة صعوبة في فهم حديث دارسي اللغة الناطقين يلغات 
أخرى لكثرة أخطاء النحو والمفردات والنطق لديهم . فلا تتردد في عزو تفسير هذه الصعوبة 
إلى عدم اكتهال معلومات الدارسين لعناصر النحو والمفردات والنطق. وعدم ارتقاء القدرة 
على تطبيق مهارة الكلام اتصاليًا. وكذلك الأمر بالنسبة للكتابة. فعندما يقرأ ابن العربية. 
قراءة متقطعة يتخللها وقفات لخط دارسى العربية الناطقين بلغات أخرى» فسيكون السبب 
عدم اكتمال معلومات الدارس لعناصر النحو والمفردات ؛ بالإضافة إلى ضعف مهاري التعبير 
والخط . 


وقد تبين لنا أيضًا أن هذا النوع من الأخطاء له دور كبير لا يستهان به في عوق 
القارىء من أبناء العربية عن هذه الكتابات. ولا شك في أن القارىء من دارسى اللغة 
العربية الناطق بلغة أخرى سيجد صعوبة أكثر بكثير من ابن العربية في قراءة الخطوط الرديئة 
والمحتوية على عيوب خخطية متنوعة با في ذلك أخطاء في التركيب اللغوي والدلالي . 


وقد سبق لأحد باحثى هذا البحث أن أثبت أنه كلما ارتفعت درجة تشويه الكتابة 
الإنجليزية - أي زيادة العيوت الخطية المفتعلة. عدا الأخطاء اللغوية والدلالية والإملائية - 
كانت مقروئية ذلك المكتوب أصعب. وقد ثبت أيضًا باختبار صادق وثابت إحصايّاء أن 
أبناء اللغة الإنجليزية استطاعوا قراءة الكتابة للحروف الرومانية المشوهة بسرعة مضاعفة 
عن سرعة دارسي اللغة الإنجليزية من غير أهلها [757. ص ص١97-8].‏ 


١‏ محمد ياسين ألفي وآخرون 


الفرض السادس 

بعض العيوب ا خطية الشائعة في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى 
هي نتيجة وجود خصائص خطية خاصة با خط العري . هذه ا حقيقة تجعل إمكانية انطباق 
نتائج تحليل هذه العيوب على خطوط أبناء العربية أنفسهم واردة وصحيحة أيضًا . 


إن سؤال الفرض السادس والأخير هو: هل في الإمكان انطباق نتائج تحليل بعض 
العيوب الخطية الشائعة في خطوط دارمى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى على خطوط 
أبناء العربية أنفسهم كذلك؟ لاشك أن درجة مقروثية خط دارسي اللغة العربية الناطقين 
بلغات أخرى بعامة أقل من درجة مقروئية خط الناطقين بالعربية . وبعبارة أخرى, إن درجة 
وضوح خط دارسي العربية الناطقين بلغات أخرى - في الغالب ‏ أقل من درجة وذ.ءح خط 
أبناء العربية . والنتيجة الطبيعية لذلك هي أن أنواع الأخطاء والعيوب الخطية في -حطوط 
دارسى العربية الناطقين بلغات أخرى ودرجة فداحتها وكثرتها تختلف عن أخطاء أبناء 
العربية . هذه القاعدة تنطبق على اللغة العربية واللغات الطبيعية الأخرى في العالم. وفي 
اوكرت تين لا يفوتنا أن نبلم بأنه من بين دارسي العربية الناطقين بلغات أخرى من 
يكن خا اكير وشوكابل رجالا من كدرمن الناطين بالعورية . ولكن ‏ مع هذا فلابد 
لنا من أن ننظر في بعض خصائص الخط العربي. لكن مع هذه المسلمات فهل مبعث 
الأخطاء والعيوب الخطية لدارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى ناتج عن عدم اكتمال 
دراستهم مهارات اللغة العربية بها في ذلك الخط. أو أنه توجد أسباب أخرى يمككن 
استقراوها من النتائج التي بين أيدينا؟ إن شيوع أخطاء وعيوب خخطية بعينها دون غيرها لابد 
وأن له دلائل ومؤشرات معينة خارجة عن خط دارسي العربية الناطقين بلغات أخرى. فإلام 
يشير شيوع بعض هذه الأنواع من الأخطاء؟ وإلام تشير كثرتها؟ هل بعض هذه الأنواع من 
الأخطاء ودرجة شيوعها جرد مصادفة اعتباطية؟ أو أنها ظاهرة خاصة بدارسى اللغة العربية 
الناطقين بلغات أخرى؟ أو أن لها مؤشرات ودلائل أخرى؟ ١‏ 


إن بعض أنواع هذه الأخطاء ودرجة شيوعها لا يمكن أن يكون - في تقديرنا ‏ محرد 
صدفة اعتباطية . ومجرد النظر في نتائج وتحليل الفرض الخامس كفيل بأن يمد القارىء بأمثلة 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسى العربية أكا 


مقنعة مفادها أن بعض نتائج هذا البحث تعكس بصدق خصائص العينة الطلابية التي 
جرت عليها الدراسة. لكن المؤشرات أعمق من ذلك. ونرى أن لها دلائل تنبثق من 
خصائص الخط العربي نفسه. وني الفقرات الآتية نعرض لبعض أسباب تفسيرنا لهذا 
التوجه . 


أولاً : إن من بين الحروف الرومانية الستة والعشرين» يوجد حرفان منقوطان فقط 
(1» و «ز4)» وعدد نقاطههم اثنتان. ولكل منه| نقطة واحدة تقع في مكان واحد ثابت دائًا 
فوق الحرف. وني كل أحوال كتابة الحروف, متصلة كانت أم مفردة . 


أما الحروف العربية المنقوطة فالأمر فيها جد مختلف, فعددها خسة عشر حرفاء 
ومجموع نقاطها اثنتان وعشرون نقطة. ومن هذه الحروف ماله نقطة واحدة. ومنها ما له 
نقطتان», ومنها ماله ثلاث . وهذه النقط تقع فوق الحرف «غ» أو تحته وب» أو عن يمينه «ظ» 
أو عن شماله (3<) أو في بطنه (ج0. وهذه النقط تتخذ أشكالاً متعددة. فقد تكون متصلة 
بالحرف (”) وقد تكون منفصلة عنه. وفي حالة اتصاهها قد يعني الشكل نفسه نقطة واحدة 
() أو نقطتين (3) أو ثلاث نقاط (س). 


ومن حيث تمائل وتشابه أجسام الحروف المنقوطة. فمنها ماله خمسة أشكال متماثلة 
وب نح اث ن يه ومتها ماله أربعة أشكال متشاهة «ف ق غ ض» ومنها ماله ثلاثة لجحخكل 
ومنها ماله شكلان متقاربان «ذ ز)». 


أضف إلى ذلك اختلاف شكل الحرف الواحد في بداية الكلمة ووسطها ونبايتها «ق 
-قاق. ييا ي» أو اختلاطها مع بعضها البعض كا في النسخ والرقعة. 


وهكذاء فعلى الرغم من هذا الفارق الكبير جدًا الذي لا مجال فيه للمقارنة بين 
الحروف المنقوطة في اللغتين العربية والإنجليزية» فقد عد المؤلفان [1. ص77/7] حرف ال 
«1» من بين الحروف التي تسببت في ثلاثة أرباع حالات الغموض الخطي » وذكر المؤلفان أن 


يحلا محمد ياسين ألفي وأخرون 


الخطأ في هذا الحرف يكمن في إغفال وضع النقطة. أو في وضعها إلى اليسار أو إلى اليمين. 
بدلا من وضعها في مكانها الصحيح فوق الحرف. قأمام هذا الفارق الكبير بين اللغتين 
العربية والإنجليزية, وأمام كون حرف ال «ذ» المنقوط من بين الحروف التي تسببت في ثلاثة 
أرباع حالات الغموض الخطي , وأمام كون العينة التي أجرى عليها البحث من أبناء اللغة 
الإنجليزية أنفسهم. وليس من دارسي الإنجليزية من غير أهلهاء نقول أمام هذه 
الأسبابء لا يسعنا إلا أن نسلم بأن بعض أسبابا الغموض الخطي يرجع إلى حرف ال 
» نفسه لكونه منقوطا من ناحية وإلى الخصائص الخطية للغة الإنجليزية نفسها من ناحية 
أخرى . 

إذا كان الأمر كذلك بالنسبة لحرف واحد ولنقطة واحدة ولوقع واحد في اللغة 
الإإنجليزية. فيا بالك باللغة العربية الي تحتوي حروفها على خسة عشر حرفا منقوطاء 
وائنتين وعشرين نقطة لها بضعة أشكال وعدة مواقع!! الحقيقة أنه لا يختلجنا شك في أن 
نسبة الغموض الخطي التي نتجت عن النقط في حروف الكتابة العربية والتي بلغت * ب/ 
انبعثت في المقام الأول وبشكل رئيس من الحروف المنقوطة نفسها ومن الخصائص الخطية 
للغة العربية ذاتها. 


ثانيّاء أما نسبة ال 58,5/ من الغموض الخطى التى تسببت فيها الحروف ذوات 
الأسنان فتفسيرها ليس بأقل تعقيدًا من ذوات النقط. فهناك مجموعتان من الحروف ذوات 
الأسنان : المجموعة الأولى وحروفها تبدأ بالسن (ب. ت. ث,. نء ي). والمجموعة الثانية 
وحرفاها ينتهيان بالسن (صء ض)., ولكل حرف من الحروف الخمسة التي تبدأ بالسن 
أربعة أشكال مختلفة عند كتابة (ب؛ سب سب» ب)وبعملية حسابية بسيطة نخرج بعشرين 
شكلاً متائلاً لا يفرق بين حرف وآخر منها إلا موقع النقطة أو النقاط. وإذا أضفنا إليها 
الأشكال الأربعة الخاصة بالمجموعة الثأنية لغيه زلفي السين والشين ببعض أشكال 
المجموعة الأولى ؛ يصبح لدينا ست وعشرون سنا وإن معظم حالات الغموض الخطي التي 
نجمت عن الحروف ذوات الأستان كان سببها إضافة سنة إلى حرف لا يحتاج إليهاء أو 
إغفال السنة عن حرف لا يستقيم إلا مهاء وعدم اتباع قواعد رسم الحروف التي تبدأ بالسن» 
كقاعدتي رفع السنة (ينبت) وتقويسها (يم). 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية ١‏ 


نستنتج مما تقدم أن النسبة الكبيرة للعيوب الخطية في النقط والأسنان. لم يكن مبعثها 
العيئة الطلابية التي أجريت عليها الدراسة وأنه قد يتعلق بالخصائص الفنية للخط العربي. 
وعليه فإنه من المعقول جدًّا أن تنطبق بعض نتائج هذا البحث على أبناء العربية أيضًا. أي 
أننا نتوقع أن تشيع أخطاء متعلقة بالأسنان والنقطة ‏ لكونا خصيصتين للخط العربي - 
لدى أبناء العربية أنفسهم ولكن بنسبة أقل من دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات 
أخرى. وعندما تجتمع ظاهرتا السسن والنقط في تحرف ماء فإن احتهاللات الغموض الخطي 
والأخطاء التي تعوق القراءة تزيد. وقد ثبت ذلك فعلا في نتائج هذا البحث. كا رأينا في 
أسرة حرف الباء وكذلك في حرفي النون والياء» وهوما جاء في جدولين ١‏ و7ء وإن هذا في 
تقديرنا يعزز صدق نتائج هذا البحث, 


هناك كذلك خصائص خطية أخرى نعتقد أن عددًا كبيراً من اللغات تشترك فيها 
ولكن بنسب مختلفة. وهي تلك المتعلقة بالكلمة من حيث إسقاط حرف أو أكثر. أو 
استبدال حرف منها بحرف آخرء أو قلب بعض حروفهاء إلى آخر ظواهر الخطأ هذه التي 
تصيب الكلمة. وكذلك هناك ظاهرة التفنن في الكتابة التي تتعلق بالكتابة في شكلها العام 
وهوما سبق أن أشرنا إليه في بحث .1١[‏ ص ]77١‏ وبعض هذه الخصائص تظهر في خطوط 
الخاط في أي لغة بها في ذلك أبناء العربية . 


أخطاء جديدة وإضافات 

ولا يفوتنا أن نذكر أن القراء قد أدوا ما كلفوا به في جدية ودقة. وتوصلوا في أثناء 
قراءتهم للنصوص إلى أنواع من العيوب الخطية غير واردة في القوائم. وهو ما أثمرته 
المناقشات التي كان يعقدها معهم الباحثون بعد كل دفعة من الأوراق. قفي مجال الأخطاء 
الخاصة بشكل الحرف وردت عيوب مثل: إغفال كتابة جزء من الحرف, كإهمال شرطة 
الكاف (ك). والخنطأ في رسم علامة الترقيم بحيث تشبه أحد الحروف. ومن الأخطاء 
الخطية الخاصة بشكل الكلمة جاءت عيوب مثل : إسقاط عجز الكلمة. وكتابة جزء من 
الكلمة في آخر السطر وتكملتها في بداية السطر التاللي» وكذلك وصل حرف في الكلمة لا 
يوصل با يليه. أما العيوب الخاصة بالشكل العام للكتابة فنجد أخطاء مثل : دمج حروف 
كلمتين لا تدمجان. وإسقاط كلمة أو أكثر من الجملة . 


1 محمد ياسين ألفي وآخرون 


وعلى الرغم من أن نسبة هذه العيوب الخطية كانت ضثئيلة. غير أننا أضفناها إلى 
القوائم للاستفادة منها في البحوث المقبلة إن شاء الله (انظر الملاحق) . 


توصيات الدراسسة 
ولكن ما أهمية التعرف على هذه العيوب الشائعة بأقسامها الثلاثة. وما أهم المقترحات 
لعلاج هذه العيوب؟ في الواقع إن العلاج لا يمكن أن يتم قبل معرفة الخطأ وتحديده, ثم 
بتدريب الدارس على أن يكس نظا واضكًا ميسور القراءة, وذلك بإعطاء كل حرف من 
حروف الكتابة حقه من الأسنان والنقط وما يلحقه من التغيير في الاتصال والانفصال 
والتوسط من التعريق والتعقيف والمط والقط أو الشق والعطف والإقفال, وغيرذلك مما يلحق 
بالحرف في أوضاعه المختلفة من الكلمة [لاء ص ص .]١18-1١١7‏ 


وبالنظر إلى نتائج هذا البحث سنجد أنها واضحة بيّنة» حيث إن الأشكال الحرفية 
الخمسة الآتية: ي.» ث. س. صء ن وحدها تكمن وراء 755,7 من الأخطاء (انظر 
جدول رقم ؟). والتركيز على هذه الأشكال الحرفية الخمسة في تدريس مهارة الخط لدارسي 
اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى سيساعد في التغلب على نحو ثلثي عيوب الغموض 
الخطي. لديم :. وبالتالي تتقلص 'الأخطاء المعوقة عن قراءة خطوط هؤلاء الدارسين بقدر 


لذا نقترح أن يعاد النظر في برامج تعليم الخط لدراميى العربية الناطقين بها وغير 
الناطقين بها. وتستبدل بها مناهج جديدة تركز على علاج 5 الظواهر الخطية المعيبة التي 
بينتها نتائج هذا البحث. وبأسلوب مكثف يعنى بتثبيت قواعد خطية معينة. تأخذ بأيدي 
طلابنا نحو الوضوح والجمال. وتعمل على تلافي تلك الأخطاء الخطية التي تشوه كتاباتهم 
وتعوق قراءتها. وبتركيزنا على جوانب الوضوح تبرز مظاهر الجمال تلقائيًا دون حاجة إلى أن 
نوليها اهتمامًا خاصًا في تدريسها يسها. ولكن يجب أن يؤخذ في الاعتبار أن الباحثين لا يريدون 
أن يهملوا الجانب الجالي الفني الذي لا نتصور أن تكتمل خصائص الخط العربي بدونه. 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسى العربية ه١1‏ 


خاقة 

في هذه الخاتمة نلخص نتائج هذا البحث. ثم نتبعها بحدود البحث. وبا يستفاد 
منه تربويّاء وأخيراً نقترح دراسات تكمل ما بدأنا من كل غيور على اللغة العربية والخط 
العربي. إن المعاناة الشديدة التي يمر بها المدرس في أثناء قيامه بتصحيح أوراق الطلاب. 
وإن ذلك التضجر الناتج عن أسباب أهمها رداءة الخط وضيق الوقت له اثار سلبية تنعكس 
على الطلاب أيضاء فيعطى بعضهم درجات أقل ما تستحق إجاباتهم . 


لذلك قام باحو هذه الدراسة على تحليل خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين 
بلغات أخرى في مائة ورقة من أوراق التعبير الحر التحريري» وتوصلوا إلى نتائج جديدة في 
هذا المجال. فمن نتائج هذا البحث تمكن الباحثون من حصر معظم عناصر الغموض 
الخطي المعوقة عن القراءة في كتابات هؤلاء الطلاب وتصنيفها بوساطة ستة فروض نلخصها 
فيا يلي: 


لقد تساءل الفرض الأول عن حقيقة وجود غموض خطي معوق عن القراءة في 
خطوط دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. وجاءت نتيجة هذا البحث تؤكد 
الوجود الفعل ل ١١4‏ حالة غموض خطي . ولا يخفى على أحد ما لهذه الأخطاء الخطية 
من تأثير على سرعة قراءة المصحح للمكتوب. وعلى استيعابه له فضلا عما تسبب له من 
إزعاج ومضايقة. وتساءل الفرض الثاني عما إذا كانت هناك عيوب خخطية كامنة وراء 
الغموض الخطي الذي يعوق القراءة. وكانت نتيجة التحليل إيجابية» وأشارت إلى وجود 
عيوب خطية سببها عدم اتباع القواعد الفنية للخط السليم في كتابة الحرف والكلمة أو في 
شكل الكتابة العام . وكان بالإمكان تحديد بعض العيوب الخطية الكامنة والأسباب التي 
أدت إليها وهو ما تساءل عنه الفرض الثالث. وتساءل الفرض الرابع عن إمكانية حصر 
العيوب الشائعة, وتساءل كذلك عن إمكانية تصنيفها. وجاءت نتائج هذا الفرض وأثبت 
هذه الإمكانية» وحَصرّ الباحثون أكثر من أربعين نوعًا من أنواع العيوب الخطية . وبناء على 
تحليلها وبيان أسبابها كان لزامًا عليهم تصنيف هذه العيوب إلى ثلاثة أقسام. أحدها خاص 
بالحرف والآخر بالكلمة. والثالث بالكتابة في شكلها العام . وبينت نتائج الفرض الخامس 


ال محمد ياسين ألفي واخرون 


الأقسام الثلاثة المذكورة سابقًا بالتفصيل. فحصرنا 647 خطأ يتعلق بشكل الحرف ويشكل 
ما نسبته 9 , /6٠‏ من مجموع الأخطاء. و/ا#" خطأ يتعلق بشكل الكلمة ويشكل ما نسبته 
06 من مجموع الأخطاء, و 774 خطأ يتعلق بالكتابة في مظهرها العام ويشكل ما 
نسبته 5, 19/ من مجموع الأخطاء. 


ففيها بخص شكل الحرف تبين أن الحروف ذوات السن والحروف المنقوطة هي أكثر 
الحروف تعرّضًا للأخطاء من قبل هذه العينة من الطلاب, وأنها بذلك تشكل أكبر نسبة في 
أسباب صعوبة القراءة. فالحروف ذوات السن وهي: ي. ثء ت. ب ص. ض» ن». 
تسبيت في 04,4/ من مجموع الأخطاء الخاصة بالحرف. والحروف المنقوطة شكلت ما 
نسبته “#, 1786/ منها. وعند اجتماع ظاهرتي السنة والنقط في أحرف الباء والتاء والثاء والضاد 
والنون والياء فإن احتمالات الغموض الخطي تزداد بشكل لافت للنظرء وتبين كذلك أن 
نسبة كبيرة من العيوب الخطية في النقط والأسنان مبعثها المخصائص الفنية للخط العربي. 
وأن هناك واحدًا وعشرين حرفًا اتخذت أشكال حروف أخرى في خنطوط الدارسينء بل إن 
هناك أربعة ثنائيات من الحروف, تتبادل أشكاهاء أي يتخذ كل حرف شكل زميله 
والعكس بالعكس . 


وفيا يتعلق بشكل الكلمة فقد تبين أن الأخطاء الإملائية قد شكلت أكبر نسبة فيها؛ 
أما ما يخص الأخطاء الخطية فأكثرها شيوعًا اختلاف الفراغات طولاٌ وقصرًا بين حروف 
الكلمة الواحدة ومقاطعهاء يليه إطالة الوصلة بين حرفين في الكلمة أو تقصيرها. ومن بين 
الأخطاء الشائعة التي تتعلق بالكتابة ومظهرها العام وها دور معوق عن قراءة كتابات دراسي 
العربية الناطقين بلغات أخرى نجد نسبة كبيرة تخص الأخطاء النحوية والدلالية. إذ تصل 
إلى 7 4/ من مجموع الأخطاء. أما صعوبة القراءة التي تنشأ بسبب رداءة الخط فتُعرَى - في 
المقام الأول لظاهرة التفنن في الكتابة التي يلجأ إليها عدد غير قليل من الطلاب. فقد 
بلغت نسبتها ؟ , ٠‏ 4/ من أخطاء هذا القسمء تليها الكتابة الممحوة أو المكشوطة أو المعدلة 
أو المخربشة حيث شكلت نسبتها ©, /١9‏ من الأخطاء . 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارمى العربية /ا5١ا‏ 


حدود البحث 
أولاء المستوى اللغوي للدارسين: فقد اعتبر المستوى الرابع ‏ آخر مرحلة في وحدة 
اللغة والثقافة بالمعهد ‏ هو المرحلة الممثلة لخط الدارسين للغة العربية الناطقين بلغات أخرى 
في مراحله الأخيرة. فعلى الرغم من أن حجم العينة ليس بصغيرء حيث إنه مائة ورقة من 
أوراق التعبير الحر لهؤلاء الدارسين. فإنها لم تختر من جميع المستويات الأربعة لتعليم اللغة 
العربية. فبالرغم من أن العينة عشوائية بالنسبة للمستوى الرابع» فهي ليست كذلك 
بالنسبة لطلاب وحدة اللغة والثقافة الذين يزيد عددهم على حُسائة طالب 


ثانيّاء خلفية الدارسين في الخط : إن أوراق عينة الطلاب بالرغم من أنها من المستوى 
الرابع الغبائي إلا أن بعضهم درس قواعد الخط وبعضهم م يدرسهاء حيث إنه قد طرأ تغيير 


ثانا نوعية القراء: الذين قاموا بقراءة أوراق التعبير ستة من أساتذة المعهد الذين 
هم مهارة عالية في قراءة الخطوط المعيبة لأمثال هذه العينة من الطللاب وكذلك لهم معرفة 
با موضوعات التي يكتبونها. 


ولكن بالرغم من صعوية تحقيق كل ما يطمح إليه الباحث في بعض الأحيان إلا أن 
هذه الحدود المذكورة لهذا البحث ليس ا جوانب عكسية ملّة به. 


اقتراحات لدراسات مستقيلية 
يخلص هذا البحث إلى أن نسبة كبيرة من العيوب الخطية ليس مبعثها العينة الطلابية 
التي أجريت عليها الدراسة بقدر ما يعود إلى الخصائص الفنية للخط العربي نفسه . وعلى 
ذلك فمن المتوقع أن تنطبق بعض نتائج هذا البحث على خطوط أبناء العربية أيضًا . ويدعو 
الباحثون إلى استكال الدراسات بإجراء بحوث على خطوط العرب. سواء أكانوا طلابًا 
نظاميين في المراحل الدراسية المختلفة أم كانوا من الموظفين في الإدارات الحكومية وغيرها. 


ل محمد ياسين ألفي وأخرون 


ويدعو الباحئون كذلك إلى الاستفادة من نتائج هذه الدراسة في تصميم مناهج للتدريب 
على مهارة الخط العربي تستهدف الوضوح مع عدم إغفال الجانب الحالي . ويقترحون بناء 
على نتيجة هذه الدراسة البدء بتدريس حروف بعينها يُعنى بتكثيف التدريب عليهاء وتقديم 
التمرينات العلاجية لها. ويُْفْضل عدم الاكتفاء بمحاكاة النماذج بل مد الدارس بالمعلومات 
النظرية الضرورية لتحسين خطه. وتلافي الأخطاء المؤدية إلى الغموض الخطي . وتوفير 
وسائل التقويم الذاتي إلى جانب تقويم المعلم . 


ملحق رقم .١‏ عناصر رداءة الخط التي تعوق القراءة 


أولاً: إرشادات للقراء 
أعها القارىء الكريم . . قبل البدء في قراءة النص؛ من الضروري اتباع الإرشادات الآتية: 


* ينبغي أن تقرأ النص قراءة متصلة في جلسة واحدة وسرعة معقولة. ولا تقرأه على فترات متقطعة. 
* راع أن تكون قراءتك جهرًا أوهمسًا بحيث تسمع صوتك في أثناء القراءة ولذلك أهمية كبيرة» إذ أن 
توقفك عن سماع صوتك إشارة منبهة إلى وجود كلمة أو أكثر ذات صعوبات في القراءة . 


الخطوات 

- قم بتسجيل الوقت الذي بدأت عنده القراءة بالضبط  في المكان المخصص في أعلى الصفحة‎ - ١ 
. ويفضل استعال عداد الدقائق والثواني‎ 

اه قراءة النص . إذا توقفت لوجود كلمة ذات صعوية في القراءة. أو تعذرت قراءتها تماماء 
فضع خطا تحت الكلمة التي توقفت عندها باللون الأخضر. ثم استمر بالطريقة نفسها حتى نباية النص 
الذي بين يديك . 
* - قم بتسجيل الوقت الذي أنهيت القراءة فيه في المكان المخصص عند نباية النص أسفل 
الصفحة . 

؛ - سجل الزمن الذي قضيته في قراءة النص بدقة في المكان المخصص لذلك أسفل الصفحة. 

احصر عدد الكلمات التي تحتها خط. واكتب عددها في الدائرة أسفل الصفحة. 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسى العربية كا 


ثانيًا: تعلييات للباحثين 
الآن وقد فرغ القارىء من قراءة النص. وانتهى من تحديد الكلمات التي عاقت قراءته بوضع خط 
تحت كل كلمة نأمل اتباع التالي: 


١‏ - انظر إلى كل كلمة من الكلمات التي وضع القارىء خطًا تحتهاء وحاول أن تبحث عن السبب 
الذي دعاه إلى التوقف مستعيئًا بقوائم عناصر رداءة الخط في النباذج .١‏ ”. # لتستهدي بها في تحديد 
السبب في صعوية قراءة كل كلمة على حدة . 


" - إذا تعذرت قراءة إحدى الكلات التي تحتها خط تمامًا فارمز ها بنجمة على يمين السطر الذي 
فيه الكلمة. ثم سجل عدد الكلمات التي تعذرت قراءتها في المكان المخصص أسفل الصفحة. 


*- تناول النص كلمة فكلمة وسطرًا فسطرًا بالترتيب» لثلا يفوتك أحد الأسطر أو إحدى الكلمات . 


4 إذا كان الخطأ متعلقًا با حرف فالجأ إلى النموذج رقم )١(‏ من نماذج عيوب الخط. وسجل في 
مقابل كل عيب أو خطأ في المكان المعد لذلك خطًا مائلاً من اليمين إلى اليسار هكذا/. وكلما اجتمع لديك 
أربعة خطوط فالخط الخامس يكملها حزمة واحدة هكذا//// . وهذه الحزمة تحتسب بخمسة أخطاء. 
راع الدقة في تسجيل الأخطاء والعيوب ولاحظ أن يكون هذا التسجيل للأخطاء في الموضع الذي يلتقي 
فيه العمود الذي كتب في أعلاه الحرف المعنى , بالنهر الأفقي الذي يتضمن الخطأ المدرج على يمين 
القائمة . 


© _إذا كان العيب يتعلق بالشكل العام للكلمة فالجأ إلى نموذج رقم؟ . وسجل العيب بالترتيب في 
أحد الفراغات عن يسار قائمة العيوب. اكتب رقم النص أولاً وبجواره رقم السطر هكذا [1/"]. على 
أن تكون كتابة العيوب في خط أفقي متسلسل إلى أن ينتهي النص. 


5 - وإذا كان العيب يتعلق بالكتابة ومظهرها العام فالجأ إلى نموذج رقم * وسجل العيب بالترتيب 
.في أحد الفراغات عن يسار قائمة العيوب. اكتب رقم النص وبجواره رقم السطر هكذا [9//1ا]. على 
أن تكون كتابة العيوب في خط أفقي متسلسل إلى أن ينتهي النص. 


6ن محمد ياسين ألفي وأخرون 


/ا- عند تسجيلك العيوب في النباذج ١اء”,ء‏ "راع ألا يخرج تسجيلك عن الأنماط الثلاثة الآئية: 
(1)- الحرف وأسباب صعوبة قراءته 

(ب) - الكلمة وأسباب صعوية قراءتها 

(ج) ‏ المظهر العام للكتابة وأسباب صعوبة قراءتها 


4 - عند اجتماع أكثر من عيب في حرف أو كلمة يمكن إدراجها في أكثر من قائمة؛ ولا يكتفي 
بتسجيلها في إحداها عن الأخرى, وعندئذ تكتب أرقام القوائم فوق الخطأ المعني تسهيلا للرجوع إليه» 
ومثال ذلك : (لنصيه) لا ©. 


9 إذا صادفت عيوبًا أخرى غير واردة في القوائم الثلاث سابقة الذكرء نرجو إضافتها في الخانات 
الخالية قي القائمة اخاصة ميا مع ذكر السبب الذي عاق القراءة بدقة ووضوح. قِ المكان المخصص لذلك 
في نهاية كل نموذج . 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية تفن 


ملحق رقم " 


نمودج 4 لمم الله الرجب الرح رقم النص ("7) 
فحص وتحديد عناصر صعوبة القراءة 
1 1 8 1 سما 
© انوت عنه المداية 0 م | 000 
موصوع النص المتروء + تصمر حمس" اسم الوارق لط لك 
003 سام الداسى, ١‏ الفمل : 3 


سلسةاحده ز تهات مق مشبرن ٠‏ 
د بسلسة وااو يبلت هن ؟ ت, ساسمة نا بوهاكان 
جٍِ « مساح الك مك وس ال فين وج روه ما | 1د 
امعد ود ب حنس يكال له زدد الا كبا لد ن .نكا 20002 
ا سود انه فُمدىمت) زله أ وكانوا ى ” صتعبله . 
اوامها ا له ور 38 أب 0 


ا ها دارفاو د لساك 

كل التاناجة د ورم بي 
ا امعسد ها 
عور ا ا 


3 0 الو 
صادينافنان خا كرلك معكم الولد. كش سن ووس 
8 يه ع هال بو معن ع الود حثى شو وز منهى الوايد ! 
© إثالت] م ملسة فبقبة ذلك وجي د افيد ضة 

, وي انه اللصديشة فرقم يية ريبه اكه 


533 بيت عاء هذه الىالا > توقريباصل ب > 
ترا سم علي رجلا من بن )اقوصه فروسةا سرد عالة م 
ى اهن وما الخع )مز ويح + ال بس ل نهم حلا".. 

لقالو: الاقم د ,و - 


رس الزو استشرفاه قراءة المي 
- عد قفا ذا اسه | دعيته 


دعا 4 عدداللذات عو ئترواة © لغ_ لعا 


3 الوقت عند الزهاية 


١‏ محمد ياسين ألفي وآخرون 


نموذج ؛ بسم الله الرحمن الرحيم رقم النص (7) 


فحص وتحديد عناصر صعوبة القراءة 
© الوهنت علد البدابية 
تانية | دمهمه 
نا 


السمستر به : الرابيع 38 5 
موضوع النصالممروء :تسر حلي" اسم الى بي ؛ 


اسم الدار سن 
العام الدساسى : تساف لام للم الممل ١‏ اشيق 


١‏ البابشع الث يسبع اللمسيما تلا لاذ) هليه أن كله مد السح مده" 
لةحمصدتا الم رن 0 امنا مةوهد ل 
مين اللفب و مر 10 نا لج 

لم سيت مند م مالاعة جم العمل نعونه مليةات 
مث نيه عن صل ) خى وناتع عع اليا بشع أنار يار له . 


حاريذ ا التنيسئيالبجات لور الجلرمة أو مد مللبيدات الر : 
عمل له مكاب شديد ةالليسيةر حب أن حك من سيبه مدا 
ا متتكلة ولجسِره ف مالةنية 
حلمذ؟١‏ سسالا لنطاب شد يد النمية ضر أ 
ا 0 دعن الطريية لمبد .© هناء ماله 
أن يدث صركند. عالييات ورف دذرمق ولعت دن السك 0 
ع ماة الناتواى شيعي اللفع 3 أما انياش الاي ٠‏ ماعنا 
فى مله وعند ه تسرية من الما فيه عرف ١‏ ماطاء ”رف 
كد > حمان أن أمدرت ما جاوالونس سو َ 
نكا الوكين ». 
أ هلل مررمة وا مب اللمسع ٠‏ 9 
- الإمتساسية هف مجه لايس طزورة عن لات لمءا مهن . : 
- لد عطق ١‏ علد ماد مدو( مات خذا بال الماسو ديد لبي 
- لولدم مملى مد د والبسيات أن حلث ممه باروية جسني 


البا شطع اكد يا عند ء ري ع طبرة من الما فى 5 


تمن نا شارف شنيوما لك السيع . 


/ 


م الزمن الى الذى امستغرقئه قرلا السفى 


أسماءة مفيقة ع يكاج وسعره انانية | دفقة 
عد اتات ورلائروة 0 | لا | 


الأخطاء ء الشائعة في خطوط دارسي العربية انفنا 
ملحق رقم 7. ناذج من الأخطاء الواردة في خطوط الطلاب 
أولاً : الخاصة بشكل الحرف 
0 ا 
اتخاذ احرف شكل يدقش شك ! 2 ع ع أدمالنجة 
506 ساعع زياعل)| ع يهام اليماب 


*| خطا فق رضم اقرف بالقنة 
لوقعه من 'الكلمة _ 

| إغفال السئة عن حرف 
حصت 


0 


الحرف بالزيادة 
أو بالنقص 


إضافة نقطة احرف 
غير منقوط 


إغفال وضع النقط 
فوق الحرف أو تحته 


إطالة تعريقة احرف 
(في نهاية الكلمة غالبًا) 


ارم (أعرفم). 


يرف مقانااعة '* (قضاط) | الريد: (السير) 


شا حا تا (صاهينا) 


بالعّاده (بالمبادة) 


'لصّنه' (السنيا) 


52 0 يسلروا ( 


5و1 محمد باسين ألفي وأخرون 


3 شفط حريرى الكليه وتران 0 لوث (دتفدع 0 
١‏ عرده ام مه ا( 


إمادة كتابة مامه بالمرور ما لقام 0 (صرراي ) 
0 ع حبودها ا لع مية. 2 لح د علد 


ساقت حرق أو كيك الكند. التالح دسم 5 صم 


ع 0-0 جه 
ه 0 ته عا 


3 القسام لبي بين سطرين ' 

فى عمزدو عند ٠‏ حمرية من اما مي وعرف غلا ١‏ جلطاءت. مض 

تعد 2 حملن أن يبرت نا شاف الترسيانك | لسو ٠‏ ِ 0 
/ عي 


ثالنًا: الخاصة بالكتابة ومظهرها العام 


ايبن غَ 
خكل ملالى فى العبارة (7/ 


الإأمتلم- 
ع اسسبحيي 
براسيريه الم و رح ولب 
ٍ سات في سعد بيه الو شم متي 920 معلديو 
كيم أن امطتيق [صلت عملم بالتلم او العرببك 
كندائة:. اودع بم ماف وجي اس وده 


هبلرا تمنيكيرت عنه ' 01 يليء ١‏ ب هه 


أما د لها مسن ليراإنتيرد سم كرولا 
المائدة مطتملر لميطتغل طعار القرار 


| بسر ١‏ رد سم لسرا ب لعل ادها عاد 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسى العربية موا 


الملا الع 
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١ [‏ ] التل» صفوان خلف. تطور ا حروف العربية على أثار القرن ال حجري الأول الإسلامية . عمان: 
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١/1‏ محمد ياسين ألفي واخرون 
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0 , .لونلا دصقتلم! نمصقأله1] رمم أوستحدمها8 .رملنوارعودتل أدجمئععم 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسى العربية يفن 


01 5اعطوع.آ 01 عستا ل سصدلط] عط ص وعروسظ1 تتمسحصه©6 
امآ تلواء 102 د كد عتطور4 


له **4212 االطة دكهادو]1؟ أعدمولة3 , *لخ نععدومد لا 130تنتسقطن31 
**0ه2) «والدجماء51 فطق 
”م1226 عهومناع نم1 * * 10نه , (ماء 1217 عانااآاكا] عومفاع1(ه ا عغطعء م ,«مددع زهج اتبوإكاءكى 4م * 
وأطعنم نليرو3 ,اأفلهرة8] ,بوتومء سؤرلا 4و3 ود«ذكل ,عانالأاكعم[ مومناعانما عنطو ل 


عط ومتلهع: طخته لعدعلرعغمز اعنطه دعن لتطنوء 11 1143 عمتغهمناوعلامأ لإلناد نط غه كع مللم؟ تقد عط .أعمستوطة 
05 415) 50.996 0162160ه1 كالنوع عط .لع )رممع؟ ع2 عع قناعومدا لمواعره؟ 3 5ه عتطقعة أه درعمروع ا أه ومتتتر جلمهط 
طكلج لعأعع دوم 19,696 200 , مهل لقتسعم كت ععلاعا طازبد لعاعع ممم عنة (زكأول 0م جقنكم نز لعكتاقه ذا لأعتطر 
عاطعةة) عطا مز كأمقطمممع كه عومقك 3 ذز كأنادعء عط كه ممنادءتامها عط .ىءلأفمعاعدعقط ومتتكا لمتعرعع 
عقع1 /إ2205)1 عمتصممعع6 10 , ععمة جدعمم2 مع ناناءع )2 0م عانعه روععل نزأده وصتعط 2000) رعمتكتسسلمقط أه ولمطاعجم 

.عاطقلدء: قمة عالطا 


يجلة جامعة ا ملك سعود , م 4 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (١)ء‏ ص ص 0148-18 (1417١ه‏ / 87ؤام). 


قياس التفكير التجريدي وفق نظرية بياجيه وعلاقته ببعض المتغيرات لدى 
طلاب التربية الميدانية (التدريب الميداني) الذين سوف يتخرجون من كلية 
التربية - جامعة الملك سعود مع نباية الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 
8 اها 
عبدالله عبدال رمن المفوشي 
أستاذ تعليم الرياضيات المشارك » قسم ال مناهج وطرق التدريس»ء كلية التربية» جامعة ا ملك سعود» 
الرياض. ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . الهدف من هذا البحث هو قياس التفكير التجريدي عند الطلاب الذين سوف 
يتخرجون من كلية التربية جامعة الملك سعود في الفصل الدرامي الأول للعام الجامعي 1404١1/١41١ه‏ 
كمعلمين للمرحلتين المتوسطة والثانوية في جميع التخصصات وذلك حسب نظرية بياجيه . 


من أهم النتائج التي توصل إليها هذا البحث هو أن مايقارب من 560/ من الطلاب مازالوا في مرحلة 
العمليات المحسوسة . وما يقارب من ©" في مرحلة انتقالية بين هذه المرحلة والمرحلة التالية لها وهي مرحلة 
التفكير التجريدي . 


يجب أخذ جانب الحذر في تعميم نتائج هذا البحث لأن مثل هذا النوع من الدراسات يحتاج إلى 
دراسات أشمل وعينة أكبر ووقت أطول. علا بأن نوعية الطلاب الذين يُقبلون في كلية التربية حاليًا أفضل 
من حيث المعدل الدراسي من طلاب عينة هذا البحث عندما قبلوا في كلية التربية (انظر بحث آخر على 
الطلاب الجدد الذين قبلوا في الفصل نفسه) . 


أحن 


1 عبدالله عبدالرحمن المقوئي 


مقدمة 
يحاول علم النفس التربوي الإجابة عن السؤال التالي : «كيف يتعلم الإنسان؟» وذلك من 
خلال البحوث والدراسات الميدانية والقيادية وغيرها من الأساليب الأخرى. هذا الاهتهام 
دفع بعض العلماء من أمثال إيستن عناوم عالم الفيزياء في معهد 1417 في ولاية ماستوشتس 
للتعرف على دوافع الإنسان وجميع ما يرتبط به من الجهاز الحسي . 


من العلماء الذين اهتموا بدراسة هذا الجانب العالم السويسري جين بياجيه . وجد 
بياجيه أن هناك أرب مراحل يمر بها الإنسان خلال تطوره العقلي. وترتبط هذه المراحل 
بالعمر الزمني. إلى جوانب عوامل أخرى لا تقل أهمية عن العمر الزمني وها تأثير كبير في 
تأخر الإنسان في الانتقال من مرحلة إلى مرحلة أخرى من مراحل التطور العقلي. 


التفكير التجريدي, كا أن هذه الدراسة تهتم بنوع معين من الطلاب هم الذين أخهوا جميع 
دراستهم الجامعية ولم يتبق على تخرجهم كمعلّمين في المرحلتين المتوسطة والثانوية سوى إكمال 
التدريب الميداني . 


تنبع أهمية وصول الطالب المتدرب (المعلّم) إلى مرحلة التفكير التجريدي أو التفكير 
المنطقي من المهنة التي سوف ينخرط فيها وهي التعليم . فمن الضروري بل الحتمي أن 
يصل المعلم خاصة معلم المرحلة الثانوية إلى مرحلة التفكير التجريدي الذي يعني قدرته هو 
نفسه ‏ وليس طريقة تدريسه ‏ على التعامل مع المفاهيم المرتبطة بتخصصه بدون الاعتاد 
على أشياء أو أمثلة حسوسة . وكذلك قدرته على القيام بوضع أو التعامل مع فروض أو 
م وامخروج بنتيجة تؤيد أو تعارض هذه الفروض أو الافتراضات دون الاعتماد أيضًا 


كما أن وصول الإنسان إلى مرحلة التفكير التجريدي من الضروريات في هذا العصر 
لكل مواطن. سواء في حياته العامة أو الخاصة حتى يستطيع أن يتعامل مع الأحداث من 
جميع جوانبها . 


قياس التفكير التجريدي ما 

إن المعلّم الذي لم يبلغ مرحلة التفكير التجريدي لا يستطيع أن يقوم بواجبه ىا 

يجبء كما أنه غير قادر على التعامل مع الفروق الفردية للطلاب أو التنمية العقلية للقادرين 
ع 

الغرض من هذه الدراسة هو قياس التفكير التجريدي وفق نظرية بياجيه وعلاقتها 

ببعض المتغيرات لدى الطلاب الذين سوف يتخرجون من كلية التربية ‏ جامعة الملك سعود 

ل النضا البراق بي الأول للعام الجامعي 404١/١٠4١ه‏ كمعلمين للمرحلتين المتوسطة 


والثانوية في جميع التخصصات . 
فروض البحث 
يعمل هذا البحث على معرفة ما إذا كانت هناك علاقة ذات دلالة إحصائية بين 
مرحلة التفكير للطالب المتدرب وبين : 
١‏ العمرالزمنى 
التخصص العلمى في المرحلتين الثانوية والجامعية 
8 المعدل العام 1 


5- نسبة جموع الدرجات في شهادة المرحلة الثانوية أو التقدير العام 
حددود البحث 
يقتصر هذا البحث على الطلاب المتدربين الذين تخرجوا في الفصل الدرامي الأول 
للعام الجامعي 4ه من كلية التربية ‏ جامعة الملك سعود في تخصصات 
مختلفة . لذا يجب أخذ جانب الحذر في تعميم نتائج هذا البحث خارج هذه العينة. 
تعريف المصطلحات 
هو الطالب الذي أنبى جميع متطلبات التخرج ويقوم بالتدريب الميداني خلال الفصل 
الدراسى الأول من العام الجامعي 04٠14١/١41١ه.‏ وبالتالي يتوقع تخرجه مع نهاية هذا 
الفصل إذا اجتاز مرحلة التدريب. 


ل عبدالله عبدال رحمن المقوشي 


قدرة الطالب على معرفة ما حوله من العالم المادي من خلال أنظمة تشمل التصنيف 


المرحلة الانتقاليية 

هي المرحلة التي تظهر فيها بعض صفات المرحلة التالية لكن مع الاعتهاد على أسباب 
المرحلة السابقة. وفي هذا البحث نعنى بالمرحلة الانتقالية» المرحلة التي تظهر فيها بعض 
القدرة على القيام بالتفكير الفرضي والافتراضي لكن مع الاعتماد على الأشياء المحسوسة وليس 
المجردة في قبول أو رفض فرض أو افتراض معين [7. ص ص 4 0-7 7] . 


مرحلة التفكير التجريدي 

هي المرحلة التي يكون فيها الإنسان قادرًا على التنظير حول احتالات ومواقف افتراضية 
والتداخل فيها بينها والاحتفاظ بالمعنى والعلاقات المتداخلة لفروض عدة بدون الاعتهاد على 
أشياء محسوسة ["]. 


مقرر التربية الميدانية 

مقرر التربية الميدانية هو مقرر يحمل اثنتي عشرة ساعة مقررة حسب النظام الفصلي في 
جامعة الملك سعود. ولا يحق لأي طالب بدون استثناء دراسة هذا المقرر حتى يكمل جميع 
ساعات متطلبات التخرج . يقوم الطالب في هذا المقرر بالتدريب العملي خلال أيام الأسبوع 
الخمسة (السبت حتى الأربعاء) من الساعة السابعة صباحًا وحتى الواحدة بعد الظهر ولدة 
ستة عشر أسبوتًا. 


١‏ - دراسة وولمان «دسساه1780 ل«قطعنع 


في دراسة قام بها وولن على ١17‏ طفلا تقع أعمارهم بين الرابعة والثانية عشر حول تطور 
تعريف المفردات اللغوية, وجد كما وجد بياجيه وبنيه وغيرهما أن تطور تعريف المفردات لا 


قياس التفكير التجريدي ؟م١1‏ 


يعتمد على الذكاء وإنم| على النضج الذي يلعب العمر الزمني دورًا كبيراً في الوصول إليه . لقد 
وجد أن الطفل ينتقل من تعريف المفردة اللغوية على أساس الاستعمال إلى المعنى مع تقدم 
العمر. فقد وجد أن أكثر من /,4٠‏ من الأطفال الذين يبلغون الرابعة من العمر يعرفون المفردة 
على أساس الاستعمال بينما لا يزيد عدد الأطفال الذين يبلغون الثانية عشرة عن أقل من عشرة 
)7٠١(‏ بالمئة حيث يعرف أغلبهم المفردة على أساس المعنى وليس على أساس الاستعمال 
[4]: 


؟ ‏ دراسة بول وساير ©5832 80 لاه8 

قام بول وساير (191/7م) بدراسة 415 طالبًا في الصفوف من السابع حتى الثاني عشر 
وذلك لقياس قدرتهم في إنجاز خمسة مستويات من مهمات العمليات التجريدية. ولقد وجدا 
معامل ارتباط ذا دلالة بين عدد المهمات التي ينجزها الطالب بنجاح (الأسكلة التي يجيب عنها 
صحيحًا) والمعدل العام للطالب. كا وجدا أن الطالب الذي قد وصل إلى مرحلة التفكير 
التجريدي كان معدله العام أعلى من الطالب الذي لم يصل إلى هذه المرحلة. حيث إن 4؛ 2/4 
من طلاب الصفوف السابع حتى العاشر. و 5/ا/ من طلاب الصفين الحادي عشر والثاني 
عشر. الذين وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي؛ كانت درجاتهم تقع بين الامتياز وجيد 
جدًا [0]. 


 “‏ دراسة كبهارت إاروامء1 

في دراسة لكبهارت (1455١م)‏ وجد كما وجد بياجيه من قبله أن مراحل التفكير تعتمد 
على بعضها البعض . وأن أهم مرحلة هي مرحلة الإحساس الحركي (الحواس والحركة) التي 
إذا لم يتمكن الطفل خلالها من اكتساب تجارب فإن ذلك سوف يكون عائقا له في المراحل 
المتقدمة [5]. 


؛ - دراسة بيرني لإعصصداظ 
في دراسة بيرني (187/4م) على ١78‏ طالبًا في الصفين التاسع والحادي عشر والمستوى 
الأول جامعة. وذلك لقياس مرحلة التفكير التجريدي , وجد أن 1/,7؟/ من طلاب الصف 


185 عبدالله عبدال رمن المقوشي 


التاسع. ومر48ة4/ من طلاب الصف الحادي عشرء و8/ا/ من طلاب المستوى الأول 
جامعة قد وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي [لا]. 


هه دراسة المقوشي 

في دراسة (19/417م) سبق وأن قمتٌ بها لقياس مرحلة التفكير التجريدي باستخدام 
أداة هذا البحث نفسها على ١؟١‏ طالبًا من الذين قبلوا في الفصل الدراسيى الأول للعام 
الجامعى 4٠4/140‏ ١هء‏ وجدتٌ أن 97/,17/4/ من الطلاب مازالوا في مرحلة التفكير 
المحسوس, و ٠4‏ , 84/ في مرحلة انتقالية» و 6,61/ من الطلاب فقط هم الذين دخلوا 
مرحلة التفكير المجرد [8]. 


5 دراسة المقوشي 

قام المقوشي بدراسة (1440م) لقياس التفكير التجريدي للطلاب الجدد الذين 
التحقوا بكلية التربية ‏ جامعة الملك سعود في الفصل الدرامى الأول للعام الجامعي 
8 ه. وكان عددهم ١5‏ طالًا. ولقد وجد أن ه ال من الطلاب مازالوا 
في مرحلة التفكير المحسوس» 775,8 من الطلاب في مرحلة انتقالية» و ٠0,‏ فقط قد 
وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي [1]. 


إجراءات البحث 


عينة البحث 

تتكون عينة البحث من الطلاب الذين يقومون بالتدريب الميداني خلال الفصل 
الدراسى الأول للعام الجامعي 1408١/١٠4١ه‏ ولقد بلغ عددهم 4 طالمًا متدربًا وهذا 
العدد يشكل نسبة ه*/ من الطلاب المتدربين خلال ذلك الفصل . كما أن اختيار هؤلاء 
الطلاب قد تم بالطريقة العشوائية البسيطة وذلك لتعذر استخدام الطريقة العشوائية الطبقية 
بالنسبة للطلاب المتخرجين . 


قياس التفكير التجريدي هما 


أداة اللبحث 
أداة البحث هي عبارة عن اختبار طوره بيروني قلبرت عام 1517م كأساس لرسالة 
دكتوراه حصل عليها من جامعة شهال كلورادو عام 1914م في مجال تعليم الرياضيات . 


يتكون هذا الاختبار من واحدة وعشرين مسألة تم جمعها من قبل قلبرت من الأبحاث 
والدراسات التي قام بها بياجيه ورفاقه ويدل كل منها على قدرة عقلية معينة . لكن إضافة لذلك 
قام قلبرت بالتحقق من صدق (صلاحية) الاختبار وكان معامل الصدق لبيرسون عاليًا [/9] . 


قام الباحث عام 1441م بترجمة الاختبار وإدخال بعض التعديلات عليه؛ ومن ثم قام 
بالتحقق من صدقه وثباته عام 19417م» كما قام بدراسة أولية تم نشرهاء كما قام الباحث 
بدراسة أخرى باستخدام الاختبار ذاته على عينة من الطلاب الجدد الذين قبلوا في كلية التربية 
جامعة الملك سعود في الفصل الدرامي الأول للعام الجامعي [8]. 


اعتمادًا على طبيعة الاختبار فقد تم تصنيف الطلاب إلى ثلاث مجموعات حسب عدد 
أسئلة الاستبانة التي أجابوا عنها إجابة صحيحة. فالذين يجيبون عن تسعة أسئلة فأقل 
يصنفون في مرحلة التفكير المحسوس, والذين يجيبون عن أكثر من تسعة أسئلة فأقل من 
خمسة عشر سؤالا يصنفون في مرحلة انتقالية» والذين يجيبون عن خمسة عشر سؤالا فاكثر 
يصنفون في مرحلة التفكير التجريدي . 


جم عالمعلومات 

بالتعاون مع إدارة كلية التربية وقسم المناهج وطرق التدريس تمت معرفة الطلاب 
الذين سوف يتخرجون من كلية التربية ‏ جامعة الملك سعود مع مباية الفصل الدراسي الأول 
للعام الجامعي 504١/١51١ه‏ بعد إنهائهم لمقرر التدريب الميداني. 


قام الباحث بنفسه بجمع جميع المعلومات. بدءًا من شرح الغرض من الاختبار وحتى 
تجميعه. عل بأن للاختبار مدة زمنية محددة وهي 40 دقيقة تم التقيد مها بكل دقة . 


185 عبدالله عبدالرحمن المقوشي 


المعالجة الإحصائية 

بواسطة الحاسب الآلي وباستخدام نظام «ووم5 قام الباحث بنفسه بعمل جميع 
التحاليل التي ظهرت في هذا البحث وتشمل : التكرار, والمتوسط, والوسيط» والمنوال» 
والانحراف المغيارئ: والرسم العمودي صتدءوهةةنط . ومعامل الارتباط بين مرحلة التفكير 
وبعض المتغيرات» وكذلك الاختبار التائي ؛ وأيضًا معرفة ما إذا كانت نتائج هذا البحث 
تشكل منحنى اعتداليًا. 


قام الباحث باستعمال أكثر من طريقة لإيجاد معامل الارتباط وشملت سبيرمان 
وبيرسون والاختبار التائي والفائي . 


نتيجة لأن عدد الطلاب المتخصصين في المجالات الأدبية يزيد بنسبة كبيرة عن 
المتخصصين في المجالات العلمية فقد تم استقطاع عيئة من العينة الأصلية يتساوى فيها 
عدد الطلاب في كلتا المجموعتين مع الإبقاء على التحليل العام لجميع أفراد العينة. 


الهائسج 
الغرض من هذا البحث هو قياس التفكير التجريدي وفق نظرية بياجيه وعلاقته 
ببعض المتغيرات لدى طلاب التربية الميدانية (التدريب العملي) الذين سوف يتخرجون مع 
نهاية الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 14084١/١٠41اه.‏ 


يوضح جدول رقم ١‏ أعمار الطلاب, ونلاحظ أن الأعمار تقع بين ثلاثة وثلاثين عامًا 
وثلاثة وعشرين عامًاء ومتوسط العمر هو تقريبًا سبعة وعشر ون عامًا. 


وفي جدول رقم ” نلاحظ أن عدد المتخصصين في المجالاات العلمية يشكلون نسبة 
1/ (تسعة طلاب) والمتخصصين في المجالاات الأدبية - ويدخل من ضمنهم المتخصصون 
في العلوم الاجتاعية والدراسات الإسلامية ‏ يشكلون نسبة 78,7/ (4ه طالبًا). 
ويلاحظ عدم التوازن بين عدد ا متخصصين في المجالات العلمية والمنتخصصين في المجالات 


قياس التفكير التجريدي مم1 


جدول رقم .١‏ عمر الطلاب. 


العمر ع اب« امم و5 5 لاا ا ه17 154 «؟ للويجحدد المجموع 


التكرار والنسبة عاما عاما عاما عاما عاما عاما عاما عاما عاما عاما 


العدد 3 3 1 ل اماه 5 يا 11 "”" 0 59 
النسبة المئوية هر,؟ ره 4رى؟ ١١,5 ١١,١‏ ارلا ؟ر”؟ ٠١١‏ قر8! "3ر5 ره 


المتوسط-ه" , 5١‏ عامًا الانحراف المعياري 
المنوال - 7١‏ عامًا قف 


جدول رقم ؟. التخصص العلمي في كلية التربية. 


التخصص أحياء فيزياء كيمياء دراسان لغة تاريخ جنرانيا تربية لغة لميحدد المجموع 
التكرار إسلامية عر بية فنية . إلجليزية 


العسدد ّ ١‏ 5 75 ات مهلم 1١‏ م ١‏ 549 
النسبة المئوية مره ١,5‏ ره ارا" لارم ارلا كرالا ١١,6 1١46‏ لاا 


الأدبية. لكن نلاحظ من جدول رقم ” أن أكثر من /7037/ منهم كانوا متخصصين في المجال 
العلمي في المرحلة الثانوية بين لا يزيد عدد المتخصصين في المجال الأدبي على 58/ . 


جدول رقم ”. التخصص العلمي في المرحلة الثانوية . 


التخصص علمسي أدبي م يحدد الملجمسوع 


العدد 5 لق 0 54 
النسبة المئوية 2 7 ,لال 645 1" 


144 عبدالله عبدالرحمن المقوشي 


يوضح جدول رقم ؛ النسبة المئوية لمجموع درجات الطلاب في وثيقة التخرج من 
المرحلة الثانوية. ويلاحظ من الجدول أن المتوسط ه/,ه/ وأن المنوال 4/ا والوسيط 4, 
والانحراف المعياري ٠51/4‏ ومن التقسيم المبدئي نلاحظ أن أكثر من ١1/ا/‏ من الدرجات 
تقع في الربع الأول والثاني» أو بمعنى آخر أقل من المتوسط. لكن وجود قيم متطرفة في 
الربع الثالث والأخير جعل المتوسط أعلى من 170/ من النسب المئوية للطلاب» وهذا يعني 
أن درجات هؤلاء الطلاب كانت متدنية (أقل من ه1/) عند تخرجهم من الثانوية العامة. 
كا يجب ملاحظة أن كلية التربية عند قبول هؤلاء الطلاب كانت تقبل معدل مقبول أو نسبة 
© من المجموع الكلي لدرجات التخرج من المرحلة الثانوية . 


جدول رقم 4 . النسبة المثوية لمجموع درجات الطلاب في وثيقة التخرج من المرحلة الثانوية بالنسبة 


للمجموع الكلي للدرجات. 
النسبة محافد الإامولا ملاقلا ١مكم‏ مفكم +916 9956 ليحدد المجموع 
العدد 3 يف 153 و 0 0 ٠ ١‏ 53 
النسبة لاره لحرة"” #«,"” الاىة اكرةم ث5 ١,4‏ ه,1١‏ 


المتوسط - ه/, 170 المنوال- 0174 الانحراف المعياري - 1/4,+ 


يبين جدول رقم ه المعدل العام لجميع المقررات التي درسها الطالب في جامعة الملك 
سعود عدا مقرر التربية الميدانية؛ ونلاحظ أن متوسط المعدل ",٠٠‏ (تقدير جيد) 
والانحراف المعياري ١,١7‏ . وهذا يعني أن مستوى أغلب الطلاب متوسط . لذا نجد أن 
أكثر من 1/8/ من الطلاب لا يزيد معدهم على 4# , " وهذا يعتير تقديرًا «جيدًا» حسب 
نظام التقديرات بجامعة الملك سعود. 
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جدول رقم 0 المعدل العام لدرجات الطلاب. 
المعدل لركاسدشفر؟ [اللركسددرى” ادرسدفقرى" اشفراسددرة الرؤسدفرة افرؤسددرة يجدد 


1 ١ إن‎ 37 14 "١ 
لان كاه كل "رلا 14 ؤرما‎ 114 


التوسط- 2#,:١‏ الموال ةمهبم الانحراف المعياري - ١,11‏ 


يبين جدول رقم ” عدد الإجابات الصحيحة وغير الصحيحة والنسبة المثوية على كل 
سؤال من أسئلة الاختبار. ويلاحظ أن الأسئلة العاشر والحادي عشر والثاني عشر نسبة 
الإجابات غير الصحيحة عنها تفوق الإجابات الصحيحة, وهذه الأسئلة تتعلق بالمنطق 
الرياضى أو الاستنتاج» كا أن نسبة الطلاب الذين أجابوا إجابة غير صحيحة عن الأسكلة 
7١ -‏ عالية جدًا إلى درجة أنه ليس هناك إجابة صحيحة عن هذه الأسئلة . والأسثلة ١1/‏ 
حتى 73١‏ تتعلق بإجراء علاقة بين أشياء تجمعها خصائص معينة . وهذه الأسئلة أيضًا تعتمد 
على المنطق وبالتالي نرى أن كل الأسثلة التي لها علاقة با منطق لم يستطع الطلاب الإجابة 
عنهاء وهذا ربها يفسر سبب تحول أكثر من 717/ مسن الطلاب من التخصص العلمي في 
المرحلة الثانوية إلى التخصصات الأدبية في المرحلة الجامعية (انظر جدول رقم 4). 


وفي جدول رقم /ا نلاحظ أن الحد الأعلى لعدد الأسئلة التي تمت الإجابة عنها إجابة 
صحيحة ل تزد على ثلاثة عشر سؤالاً. بينها بلغ عدد الأسئلة التي أجيب عنها إجابة 
صحيحة من قبل الطلاب الجدد في الفصل الدراسي نفسه ستة عشر سؤالاً [4]. 


كا نلاحظ من جدول رقم /ا وشكل رقم ؟ أن إجابات الطلاب تشكل تقريبًا 
منحنى اعتداليًا؛ أما في جدول رقم 8 فنجد أنه ليس هناك طالب واحد وصل إلى مرحلة 
التفكير التجريدي» بينما عدد الطلاب الذين هم في مرحلة التفكير المحسوس خمسة 


جدول رقم 5. الاجابات الصحيحة وغير الصحيحة على كل سؤال من أسئلة الاخختبار. .5 


و 
ل 0 ١‏ ا 1 اك 
م إن أي أي أبس أغه إعد|بس إ|كحه ١|‏ |6 ألاآيى |أكىه [م |35 | | 1١‏ |-- 
بك ]449 |ا هاتأف ءةأك, 5 |ارلفا١',؟!‏ ألار 1 أترة ١‏ |تركت]؟ ا كر ترك" كال ع إأع | 
3 
غرصححةأ «م | ١؟ ٠١|‏ ال ١| "١|‏ | ؟ أ" |*د اع |4ه أهه ١5| 5١|‏ م |“ |م إكد | كه 3 
نسبة ١‏ ]1 هه ]ك, "١‏ [؟ ١!‏ , ؟" أه,*؛ |" ١؟‏ أخرة؟ |4 5 أخرة ا ١]‏ لاخ" ر14 1 عمل 4؟ را الا ١ه‏ | ؟1|؟ ا نإفركم|؟ لواف ممأةر مم 00 
اللا ل ل ا الات ال ا للا ل لل ا يا ل | لاحن 
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جدول رقم 7. عدد الأسئلة التى تمت الإجابة عنها إجابة صحيحة . 
عددالأسئلة ‏ 4 0 5 الا الم و (٠١ (5 1١ 1٠١‏ اللمجموم 


العدد 5 ل 4 1١ 0 ٠6‏ 1 5 0 ؟* 54 
السبة الثرية لارم ”ارلا ١1,8 ١١,"‏ ره رلا( قره١‏ لأرزى ره #رع 


المتوسط - 8,8 الوسيط - 4 المنوال- 9 الانحراف العياري - ١,04‏ 


وأربعون طالبًا ويشكلون نسبة 4, 0/57 بينا يبلغ عدد الذين في المرحلة الانتقالية أربعة 
وعشرين طالبًا ويشكلون 754,8 . 


جدول رقم 4. تصنيف الطلاب حسب مرحلة . 


مرحلة التفكير المحسوس الانتقال التجريدي الملجموع 
التكرار 

العدد :1 35" - 55 
النسبة المئوية ؟7رهم*ة 4" - 


ويبين جدول رقم 9 وجدول رقم ٠١‏ معامل الارتباط بين كل من مرحلة التفكير 
والعمر ومجال التخصص في المرحلتين الثانوية والجامعية. والنسبة المئوية لمجموع درجات 
الطالب في وثيقة التخرج من المرحلة الثانوية» والتقدير العام لدرجات الطالب في المرحلة 
الخابعية عذا مقرزة التريية المذائية 


ومن الحدولين 4 و١٠‏ نلاحظ أيضًا أن معامل الارتباط بين متغير مرحلة التفكير وبقية 
المتغيرات طردي ذو دلالة إحصائية» إلا بالنسبة لمتغير المعدل العام والنسبة المئوية لمجموع 
الدرجات. فمعامل الارتباط ضعيف جدًا وليس له دلالة إحصائية . وهذا يعني أن درجات 


لكل عبدالله عبدالرحم المقوشي 


جدول رقم 5. معامل ارتباط سبيرمان بين مراحل التفكير وبعض التغيرات . 


متغير المجموع الكل لعدد العمر التخصص التخصص نسبة جموع الدرجات المعدل العام 


مرحلة الأسئلة التى أجيب في المرحلة في المرحلة 2 في وثيقةالمرحلة فيجامعة 
التفكير عنها إجابة صحيحة الثانوية 2 الجامعية الثانوية الملك سعود 
معامل الارتباط لمر ل ل 0 #الء اه 
عدد الطلاب 54 516 ذه يذه إلى 55 

مستوى الدلالة* 00000 #قجرء الإثفرة ثا#ارة لاإقارء٠‏ ره 


احتمال نهاية واحدة فقط .هوم لنه1-1 . 
جدول رقم ٠‏ . معامل ارتباط بيرسون بين مراحل التفكير وبعض المتغيرات . 


متغير المجموع الكل لعدد العمر التخصص التخصص نسية مجموع الدرجات المعدل العام 


مرحلة الأسئلة التى أجيب في المرحلة في المرحلة في وثيقة المرحلة 2 في جامعة 
التفكير عنها إجابة صحيحة الثانوية الدامعية الثانوية الملك سعود 
معامل الارتباط شن اخكرء اققكارء بلإاكدن #األىء اميك 
عدد الطلاب 51 516 5 يذه لحن 55 

مستوى الدلالة* 000 درم الاأبررمة بار لآقار ١‏ ا 


* احتيال نهاية واحدة فقط .20ءم لن1-15 . 


الطالب في الاختبار لا تعكس التقدير العام أو النسبة المئوية؛ وبمعنى أوضح أن الطالب 
الحاصل على تقدير عام ممتاز لم يحصل على درجة جيدة في الاختبار» وكذلك من كانت نسبة 
مجموع درجاته عالية في وثيقة المرحلة الثانوية. وهذا يعني أن مستوى الطالب في التفكير 
التجريدي لا يرتبط بمستوى أدائه الأكاديمي في الجامعة, ولا بمستوى أدائه في التحصيل 
في نهاية المرحلة الشانوية. وأغلب الظن أن اختبارات التحصيل في المرحلة الثانوية وفي 
المرحلة الجامعية لا تتطلب عمليات التفكير التي تتطلبها أداة البحث [4]. 
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يبين جدول رقم ١١‏ العلاقة بين المتغيرات السابقة باستخدام الاختبار التائي» 
ونلاحظ أن العلاقة بين هذه المتغيرات تشبه النتيجة السابقة إلا أن العلاقة بين درجة 
الاختبار والتقدير العام والنسبة المثوية لمجموع الدرجات في المرحلة الثانوية علاقة ذات 
دلالة إحصائية رغمً) عن أن معامل الارتباط مازال ضعيفًا. أما بالنسبة لمتغير العمرء فإن 
العلاقة مع مرحلة التفكير ضعيفة جدًا وهذا يعني أن اختلاف العمر بين أفراد هذه العينة 
ليس له تأثير على مرحلة التفكير. 


جدول رقم .١١‏ العلاقة بين المتغيرات باستخدام الاختبار التائي . 


متغير عدد الأسئلة التي العمر التخصص التخصص نسسبة مجموع درجات0 التقدير العام 


مرحلة تمت الإجابة عنها بي المرحلة في المرحلة الطالب في وثيقة في جامعة 
التفكير إجابة صحيحة الثانوبة 2 الجامعية 2 الرحلةالثانوية ‏ الملك 

للمجموع الكلي سعود 
فيمة ت 6" ظرالش "#١‏ - 55" للارة 
عدد الطلاب 514 516 57 ,1 كن ل 
درجات الخرية 384 514 51 11" ممه 54 
مستوى الدلالة* تقررة "ري اللبرة لثقرء 5000 


© احتيال نبايتين .5هعم إنة27 . 


ويوضح جدول رقم ١7‏ مدى استقلالية بعض المتغيرات عن الدرجة الكلية للاختبار. ونلاحظ 
من الجدول أن الدرجة الكلية للاختبار مستقلة عن العمر والتقدير في المرحلة الثانوية والتتخصص في 
الجامعة. وكذلك التقدير العام في الجامعة. ولكن نلاحظ العلاقة بيمبا وبين التخصص في المرحلة 
الثانوية . إذا كان هناك تفسير هذه النتيجة فهو أن وصول الطالب إلى هذا العمر (أكبر من 4؟ عامًا) 
ليس له التأثير نفسه عندما يكون الطالب في سنوات العشرينات )١8-1١١(‏ لأن التغير أو النموالعقلي 
خلال تلك المرحلة أكثر منه خلال مرحلة الثلاثينات (184-:7)» لكن الذي يصعب تفسيره هو عدم 
وجود علاقة بين الدرجة الكلية والتقدير العام في الجامعة, وكذلك التخصص. 


ل عبدالله عبدالرحن المقوشثي 


جدول رقم ؟١.‏ العلاقة بين بعض المتغيرات والدرجة الكلية للاختبار باستخدام اختبار كا”*. 


المتغير كا" العمر التخصص التقدير 5 التخصص ني التقدير في 
في الثائوية 2 المرحلة الثانوبة 2 الجامعة 0 جامعةالملك سعود 


قيمة كا" 014 نرم وله المدكل قفر 
العدد 1 /5 ل ىه 4 
درجات الحرية 1 0 0 ١ ١‏ 
مستوى الدلالة ايك بريه ١4‏ فا قار 


© حسب حسابات منتل ‏ هنزل. 


يلاحظ من النتائج السابقة أن نتائج عينة هذا البحث تمثل منحنى اعتداليًا وهذا 
واضح من شكل رقم ؟ ومن جدول رقم /ا. ولكن مع ذلك يجب أخذ جانب الحذر في تفسير 
نتائج هذا البحث أو تعميمها حتى يتوافر أساس بحثي أكثر توسعًا وشمولا . 


مناقشة النتائج 
لم يكن من المتوقع أن تكون درجات الطلاب المتدربين في اختبار قياس التفكير 
التجريدي أدنى من درجات الطلاب الجدد الذين قبلوا في كلية التربية [4؛ 9]: وخاصة 
أنه حسب نظرية ودراسات بياجيه ورفاقه أن تقدم العمر له دور كبير في وصول الإنسان إلى 
مرحلة التفكير التجريدي. يضاف إلى ذلك فترة الأربع سنوات التي قضاها هؤلاء الطلاب 
في الدراسة في الجامعة . 


لكن من الملاحظ أن النسب المئوية لمجموع درجات التخرج من المرحلة الثانوية ل 
تكن عالية وكذلك المعدل العام في الجامعة» ويعكس ذلك معامل الارتباط بين هذين 
المتغيرين ومرحلة التفكير الذي لم يكن عاليًا. كذلك نلاحظ أن أكثر من 7؟/: من الطلاب 
الذين تخصصوا في الفرع العلمي في المرحلة الثانوية قد اتجهوا إلى التخصصات الأدبية في 
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المرحلة الجامعية» وهذا يعني أن الطلاب لم يكونوا مقتنعين بالاتجاه للمجال العلمي في 
المرحلة الثانوية, مما جعل نتائجهم في تلك المرحلة تعكس ذلك. 

عدم وصول الطلاب المتدربين إلى مرحلة التفكير التجريدي وهذا ما يوضحه جدول 
رقم 8 يعني أن هؤلاء الطلاب الذين سوف يتخرجون معلمين للمرحلتين المتوسطة والثانوية 
يشيرون كثيراً من التساؤلات حول كيفية إعدادهم كمعلمين يستطيعون التعامل مع 


الأحداث المحلية والعالمية عمومًا والمفاهيم والتجارب العلمية المدرسية خصوضًا. 


وكما قلت في السابق يجب الحذر في تفسير نتائج هذا البحث أو تعميمها لكن هذا لا 
يعني أن نتساءل حول هذه النتائج وما يمكن أن تحقق لمستقبل التعليم في المملكة في المرحلة 
الثانوية أو المرحلة الجامعية أوما سواهما من المراحل . 


ملحق 
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#عجع مجوويء 


#«وععدمعء 


جع ع يع 2 + 2 2 2 ورججو ونيو عور بويع #اففوبويو جود بو مويه 


1 5-8 
25 20 15 
24.00 للك تايا 
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امععمءم التتقدنا اليتتفتكا لإعمعسوء؟ عنلولا أعطها عسلولا 
387 57 57 6 400 
159 72 12 5 5320 
225 116 116 620 
420 14,5 14.5 10 700 
46.8 58 58 4 8200 
65.2 174 174 12 500 
581.2 1539 15.9 11 1000 
5999 57 037 1100 
557 58 58 4 00ظ1 
1010 43 43 3 1200 
11010 10010 69 10131 
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قياس التفكير العجريدي ١/‏ 
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0 :011010 .كعم6 111 انملاع وما ععس 1 لاع دوماع بهء 8 عماتررهمت إن ورمناوراوء2 1716 .صمخ] ,ناه 
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المقوشي. عبدالله عبدالرحمن. «قياس التفكير التجريدي لخريجي المرحلة الثانوية الذين التحقوا 
بكلية الستربية بجامعة الملك سعود في الفصل الدراسي الأول للعام 5١84/114٠‏ ١ه‏ باستعمال 
اختبار موضوعي - دراسة أولية. » جلة دراسات تربوية. م" (19488م). ص ص 36177517 . 
المقوشي . عبدالله ع . «قياس التفكير التجريدي وفق نظرية بياجيه وعلاقته ببعض امتغيرات لدى 
الطلاب الجدد الذين التحقوا بكلية التربية ‏ جامعة الملك سعود في الفصل الدراسي الأول للعام 
الجامعي 4٠١/١409‏ ١ه‏ . » انظر هذا العدد نفسه, جلة جامعة ا ملك سعود . 


١14‏ عبدالله عبدالرحن المقوشي 


بإسمعط1 أععقتط 0 عصتل«معع2 وستعلستط] أهصه"! 01 أمعدسء عسعدء31 
أسرعلن)5 عط أ معلطمتعد؟؟ عسروك طاكتر متطعصمت)واءع1 1)5] مد 
وتامتادء 180 غو عع؟!01') غطا وسرمع؟ 0غ6)ه 205 © 50لا ومعطعوء1 
عط كه “تعاوء ودع5 أ5ل1 عط 1ه لصط عطأا )د ,الدع جتنا لدسدذ متكا 
0 ..-.11. ذف عدءئ؟ عندصرع0مع م 


أطووكلة31 .ة طوالاسلطة 
روا علاعاكه ل لبه وباي تين زه .اجء22ة ,.قط .بوط تزه «موومزوعط عاوزموووار 
متطهجة هيعد ,مدعا ,«اتكمء سورلا 4ئنه3 عتماكآ رارمالموعيل خا تزه عوء1آ00) 


'لع:ة تالمع عطه كتدع ليود عط له موقا علالأتوعمء ع8) عالاكقعم 10 35لا لإللطى كلط] 01 عدمملام ع1 .]عه عامام 
/1989 جوعلا عتسعلمع2 عط له تعاكع طدع؟ 51ر11 عط عمأعيال زأتدوع اتولآ لهذ عدتك1 ]2 ممنأمعسكط زه عععلام عط صصوظ 
13310 11 21083 نامجع وممنا كأممطعد لمقومعع؟ عه ع1ل0زتر وعطااء دز ووعاعوع) عط أابد كمع ل ناد عو50]" ,1990 
مدع 3596 أندو26 لقة رعع512 ماع تع رمه عط هذ 1لتاى مدعي وأمعل تاد عط له 65905 كنصطج أقط) كدج نإلنلك قلط 1ه التاوغر 
أعقطاوطة عط غ3 عرعظ؟ عمولظ .عع قاد أعدراوط2 لطة كنم أناء]م عطا معع قضعط ذل ععقاد كلط1 .غ538 لدههاتكمةها 3 )3 
عكنلقءة6 ركالنوء: عطا ومتعتلهوعمعع عه عمناء معع 1ه معطت كنام كتاف ع6 0 لععم عن , لإل نينو خنطا صآ .عع3)؟ (لقسرره؟) 
ل لتا0ع 65055 241013 أنامهم مم2 رعط تلام هأ 0165 ناكد 201 عتتتدوع؟ (أمع مرج ماع بوعل ع عاتموم) لمتكا كت كه دعتل ياد 


جلة جامعة ا ملك سعود, م 4. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 7714-1594 (1117١اه‏ / 67ؤام). 


مدى استخدام نظام الفيديو في التعليم بالمدارس المتوسطة بمديئة الرياض 
صلاح بن مبارك الدباسي 
أستاذ تقنية التعليم ا مساعد » قسم وسائل وتكنولوجيا التعليم » ومدير مركز البحوث التريوية » كلية 
الربية » جامعة ا ملك سعود ؛. الرياض » ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. استهدفت هذه الدراسة التعرف على مدى توافر واستخدام نظام الفيديو في التعليم. 
وكذلك التعرف على معوقات استخدام نظام الفيديوى ومدى ملاءمة الصف المدرسي لاستخدام نظام 
الفيديو. ومدى توافر الصيانة المستمرة لنظام الفيديو. وقد أجريت هذه الدراسة على جميع مدرسي المرحلة 
المتوسطة بمدينة الرياض للعام الدرامبي 404 ١-١51١ه‏ حيث وزعت 1817 استبانة» رجع منها864١٠‏ 
استبانة. أي بنسبة 44 , ./5٠0‏ وقد أوضحت نتائج هذه الدراسة أن هناك توافرًا بالنسبة لأجهزة الفيديو 
والتلفزيون . أما بالنسبة لمعوقات استخدام نظام الفيديو في التعليم فمنها ما يلي: 


١‏ عدم إلمام نسبة كبيرة من المدرسين بتشغيل نظام الفيديو. 
“" - عدم ملاءمة غرف الصف لاستخدام نظام الفيديو. 
4 - عدم ملاءمة ما خصّص من زمن في الجدول الأسبوعي لاستخدام نظام الفيديو. 
© عدم توافر الصيانة المستمرة المنتظمة . 
؟ - عدم توافر فني مختص يمكن الرجوع إليه عند الحاجة . 
وافقترحت الدراسة بعض التوصيات المستخلصة من نتائجها. 


مقدمه 
يشهد العالم نمضة علمية تقنية» لها خصائصها المحددة, وصفاتها الخاصة بهاء فليس المهم 
هنا المكننة فقط والحرص على اقتنائهاء وإنم| كيفية الاستفادة منها وتحقيق أكبر قدر ممكن من 
الأهداف التي نسعى إلى تحقيقها من خلال تلك التقنيات الجديدة . 
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وللعبضة التقنية الى يشهدها العالم اليوم تأثير على التربية؛ ولذلك نرى الدول 
المتقدمة تسعى جاهدة لتوليد نظم تربوية جديدة تتفق وأغراض تلك النهضة العلمية 
التقنية. وقد أحدثت الدول المتقدمة تغييرات جذرية في بنية التربية وإطارها التقليدي 
ومناهجها وطرائقها وإدارتهاء لاسيهما بعد انتشار وسائل البث الجاعية والتقنيات السمعية 
البصرية [1» ص8]. 


والفيديو واحد من تلك التقئيات السمعية البصرية الحديثة. وبدأ استخدامه منذ 
م »: صه] . وقد أصبح من الوسائل المتوافرة والشائعة نظرا لما يتميز به من تخزين 
وإعادة للبرامج التلفزيونية . 


واستخدام الفيديو مهم في المدارس فهو يزيد المعارف والثقافة ويمككن من استعادة 
التاريخ , وتقوية اللغة وتعليم المعوقين» وتسلية المشاهدين . ويتعلم الطلاب من الفيديو 


وحيث إن الدراسة مرتبطة بمدى استخدام الفيديو في التعليم بالمدارس المتوسطة 
للبنين بمدينة الرياض» فإنه عند ذكر الفيديو سيقصد به «الفيديو كاسيت. ». 


ويلاحظ اهتام الدول المتقدمة بتوفير الفيديو للمدارس » حيث زادت نسبة توافر 
الفيديو كاسيت في المدارس الأمريكية من سنة 1980م إلى 1987م عن 7,5/ [14» ص 
ص7”6ل38؟]. 


وعلى الرغم من انتشار استخدام الفيديو في مناطق متعددة من العالى فإن هناك من 
يخلط بين مفهوم الفيديو والتلفزيون التعليمي . فكلمة فيديو ه810 باللغة اللاتينية تعنى «أنا 
أرى» «©156 » في حين كلمة تلفزيون 16/15 تعني «الرؤية عن بعد» 3055١‏ ماع 2( 
حيث إن عبارة «أنا أرى» تدل على أن جميع عمليات التسجيل أو التغيير أو عرض الصور 
تتم في مكان واحد وأمام المشاهد. لكن الرؤية عن بعد تعني أن المشاهدة تتم نتيجة 


مدى استخدام نظام الفيديو ١‏ 


لعمليات التصوير والتسجيل السمعي والبث والاستقبال لكل من الموجات الصوتية 
والبصرية المرسلة من مكان ما زهء ص"7م]. 


ونظرًا لقناعة المتخصصين بتقنيات التعليم والمربين باستخدام الفيديوفي التعليم, ولما 
للفيديو من ميزات, ولانتشار جهاز الفيديو في المملكة العربية السعودية, حيث بلغ عدد 
الأجهزة في سنة 1917م 84٠‏ ألف جهاز [1]. جاءت هذه الدراسة للتعرف على آراء 
المدرسين في استخدام أجهزة نظام الفيديو وتوافرها . 


مشلكةلة البحسث 

الفيديو أداة طيعة, لذا يجب توظيفها في عمليتي التعليم والتعلم: والفيديو وسيلة 
مهمة من وسائل الاتصال الأكثر شيوعًاء خاصة في الدول الأكثر تقدمًا. وتتمثل مشكلة 
البحث في التحقق من عملية توظيف تلك التقنية الحديثة عن طريق معرفة مدى استتخدام 
الفيديو في التعليم بالمدارس » ومدى توافر الأجهزة والمواد التعليمية» إضافة إلى التعرف على 
قدرة المدرسين على الاستخدام . ورأءهم حول ضرورة استخدام الفيديو كوسيلة تعليمية, 
وأهمية توظيف الفيديو في العملية التعليمية» بالإضافة إلى الوقوف على مدى توظيف هذه 
التقنية الحديثة في المدارس . وفي هذه الدراسة يحاول الباحث الإجابة عن الأسئلة التالية : 


١‏ ما مدى توافر أجهزة الفيديو والتلفزيون بمدارس الرياض المتوسطة؟ 
* - ما مدى توافر أشرطة الفيديو؟ 

إن هل تتوافر صيانة مستمرة لأجهزة الفيديو والتلفزيون؟ 

5 -ما المعوقات التي تواجه استخدام نظام الفيديو في التعليم؟ 

/ا-مها الأساليب الي تسهم في تطوير استخدام نظام الفيديو؟ 


.”0 صالح بن مبارك الدياسي 


أهمية البحث 
يرى الباحث أن دراسة هذه المشكلة والنتائج التي يمكن أن تصل إليها تسهم في 
الكشف عن معوقات عدم استخدام الفيديو في التعليم إن وجدت. وعن كيفية نحسين 
عملية استخدام الفيديو في التعليم وكذلك تزويد مخططي المناهج الدراسية بنتائج علمية 
يمكن الاستفادة منها عند توزيع الأجهزة والمواد التعليمية للمدارس . 


الدراسات السابقة 

قام كل من مصباح الحاج عيسى وسعاد الفريح بدراسة عن استخدام نظام الفيديو 
في التعليم بمدارس الكويت. استهدفت الدراسة التعرف على آراء بعض المربين والطلبة 
في بعض مدارس مراحل التعليم العام ومدارس رياض الأطفال. حول واقع استخدام نظام 
الفيديو في التعليم. تكونت عيئة الدراسة من 747 فردًا من ”١‏ مدرسة للبنين والبنات» 
وتوصل الباحثان إلى النتائج التالية : معظم أفراد العينة وافقوا على فكرة استخدام نظام. 
الفيديو في التعليم. وقد أشار 5!/ من النظار والناظرات إلى موافقتهم على استخدام 
الفيديو في التعليم وبرروا ذلك بأن نظام الفيديويمتاز عن الأفلام التعليمية بأنه يقدم علا 
أحدث وأسهل في الاستخدام ويعلم بطريقة أفضل وبتكلفة أقل. كذلك أشار 44/ من 
طلبة المرحلة الثانوية إلى موافقتهم على استخدام نظام الفيديو في التعليم لأنه يساعد على 
زيادة فهمهم للمادة الدراسية ويثري معلوماتهم ويشدهم للدرس ويوفر من الوقت والجهد 
المبذول بالإضافة إلى أنه يقدم بعض المفاهيم والمعلومات التي يستحيل على الطلبة الوصول 
إليها بأنفسهم . وذكر /1٠١‏ من عينة المدرسين والمدرسات على أن نظام الفيديو يزود الطلبة 
بأحداث ومعلومات حديثة ويحقق تعلّ) أفضل من الطرق التقليدية. 


أما المعوقات التي حالت دون استخدام بعض المدرسين والمدرسات لنظام الفيديوفي 
التعليم » فقد عزاها معظمهم إلى عدم توافر الأجهزة والبرامج التعليمية اللازمة» في حين 
عزى بعضهم ذلك إلى صغر مساحة الشاشة وعدم توافر أماكن مناسبة للعرض . وقد عزى 
نسبة قليلة من العينة عدم الاستخدام إلى عدم المعرفة بتشغيل الفيديو ولعدم وجود مشرف 
لتشغيله . وظهرت الدراسة بمجموعة من التوصيات, منبها التأكيد على استخدام نظام 


مدى استخدام نظام الفيديو 53> 


الفيديو التعليمي .» واستخدام وحدة الفيديو المتنقلة, وتدريب المعلمين على الاستخدام » 
وإزالة معيقات عدم استخدام نظام الفيديو في التعليم. وتزويد المدارس بأجهزة ونظام 
الفيديو اللازمة . 


والفيديو أداة طيعة, لذا يجب توظيفه في عمليتي التعليم والتعلم ويقول القلا: 
«أصبح الفيديو أداة ثقافة وإعلام بل أداة تعليم وتعلم وبدخولنا عصر الفيديو هذا لابد لنا 
من ترشيد استخدامه, فهو أداة حيادية» واستخدام الفيديو بالمدارس يجب أن يكون أكثر 
من الوسائل الأخرى. ويتيح بالتالي استخدامه في تحسين التدريس» كاستخدامه في التعليم 
المصغر واستخدام أشرطة الفيديو ضمن أنظمة أشمل من الوسائل المتعددة المستخدمة في 
التدريس [لاء ص4 4]. 


وف دراسة قام مها كل من سبتزر وبوونز وكواست ,]01035 ,83108605 ,1ع112م5 عن 
دروس مستفادة من التوسع في التعليم باستخدام الفيديو, بينت الدراسة بأن الفيديووسيلة 
جيدة للتعلم كبديل للطريقة التقليدية. ولكن من أكبر الصعوبات التي واجهتهم في 
استخدام الفيديو كوسيلة تعليمية هي اتجاهات الأفراد نحوه. ويمكن أن تتغير تلك 
الاتجاهات نحو الفيديو وتصبح أكثر إيجابية بالطرق التالية: 


أ الإعداد المسبق للمقررات التي تستخدم الفيديو. 

 ”‏ وعي الطلاب بمسؤولياتهم في التعليم بالفيديو. 

النوعية الحيدة للفيديو. 

556 الاهتمام بالاستقبال» والااستخدام اليد ف مكان التلقي : 

5 التدريب اليد للمعيدين على الاستخدام الفعال للفيديو. 

؟ ‏ يكون للمدرس ساعات مكتبية لمقابلة طلابه الدارسين بالفيديو [4» ص 
ص19-586]. 


92> صالح بن مبارك الدباسي 


يذكر حسين الطوبجي أن مدى نجاحنا في استخدام الفيديو في التعلم يتوقف على 
تحقيق عدة أمور ووضعها في نظام متكامل يحدد الهدف والطريقة والاتجاه الذي تسير فيه , 
ومن هذه النقاط الأمور التالية : 


. المعرفة العميقة بخصائص الفيديو وإمكاناته‎ ١ 

؟ - القدرة على تحديد الأهداف والمشكلات التعليمية التي يمكن أن يسهم الفيديو 

 "‏ التحديد العلمي للعلاقة بين إمكانات الفيديو ونوع الأهداف التي نريد 

غ - الاختيار السليم لأفضل أساليب استخدام الفيديو في معالحة هذه المشكلات 
داخل إطار الفهم الصحيح لمفهوم تقنيات التعليم اللخ ص©6١].‏ 


وهناك اتجاهات حديئة في استخدام الفيديوء وقد أشار الطويجي إلى هذا الاتجاه 
الحديد في الاستخدام وذكر منها ما يل: 


١‏ الإقلال من استخدام الفيديو لمجرد عرض الدروس والاتهجاه به إلى أنباط 
الاستخدام التي تؤدي إلى زيادة قدرة المتعلم على التجاوب مع البرنامج وتنمية القدرات 
الفردية . 

" - تقليل استخدام الفيديو للمجاميع الكبيرة والاتجاه به إلى التعليم الفردي . 

 *‏ اتباع أسلوب النظم في استخدام الفيديو في التعليم والتدريب -مة 5«أعاكلة 
هكم ويتكون أساسًا من : 

تحديد الأهداف 

- اختيار نظام الفيديو المناسب 

اختيار طريقة الاستخدام 

تحديد أساليب التقويم والتغذية الراجعة 


مدى استخدام نظام الفيديو هم" 


4 - إدخال عناصر تؤدي إلى زيادة التفاعل والتجاوب بين الفيديو والمتعلم ومن أمثلتها 
إيقاف الفيديو وإثارة بعض الأسئلة التي تتطلب الإجابة عنها التفكير أو إجراء القراءات أو 
الرجوع إلى المكتبة أو توضيح بعض البيانات على خريطة صماء أو نموذج للإجابة وغير 
ذلك. 


ه ‏ التأكيد على وظائف أخرى غير الأنشطة التدريسية التقليدية ومن أمثلتها: 
تعلم المهارات 

التعلم الفردي 

تدريب المدرسين 

وظائف علاجية 


5 - التحكم في سرعة العرض للمشاهدة الفردية [9» ص7١].‏ 


وللفيديو كاسيت خصائص كثيرة . وهذه المميزات جذبت انتباه المتخصصين ف حال 
تقنيات التعليم, وفي هذا المجال ذكرت المنشيء أهم خصائص الفيديو كاسيت للاستخدام 
في إعداد المعلمين حيث يتميز جهاز الفيديو كاسيت بخصائص عديدة سوف تسهم في 
إحداث تغييرات نوعية في المجال التربوي بصورة عامة ويجال إعداد المعلمين وتأهيلهم 
بصورة خاصة. وأهم هذه المميزات هي : 


١‏ الاسترجاع المباشر الفوري : حيث يمكن للجهاز أن يعطينا الصورة على شاشة 
الاستقبال التلفزيونية مباشرة» وإمكانية تشغيل الكاسيت وعرض ما التقطته الكاميرا 
مباشرة» أو ما تم تسجيله عن برنامج تلفزيوني بدون الحاجة إلى إجراء عمليات التحميض 
كا هو الحال في الأفلام السينائية . وتأتي أهمية هذه الميزة من كونها توفر التغذية الراجعة 
المباشرة التي يكون لمفهومها أثر كبير في الموقف التعليمي » إضافة إلى أن هذه الميزة تجعله 
أفضل من بث الدائرة التلفزيونية المغلقة الذي يحتاج إلى تحديد وقت معين لبدء البث وفترة 
البث. في حين أن استخدام الفيديو كاسيت يكون رهن إشارة المدرب أو المتدرب . 


7 صالح بن مبارك الدباسي 


؟ - التوليف أو التحرير الإلكتروني: وتعتبر هذه الميزة من أهم خصائص الفيديو 
كاسيت حيث يمكن تحديد مقاطع محددة من تسجيل ما وتسجيلها على كاسيت آخر وذلك 
لتكوين برنامج جديد والقيام مهذه العملية تحتاج لاستخدام جهازين. 


"* - المرونة في حركة الصور المسجلة: وإمكانية إبطاء حركة الصور وكذلك إيقافها 
عند لقطة خاصة. وهذه الإمكانية تساعد كثيراً في توجيه المشاهدة وتركيزها وزيادة دقة 
الملاحظة . 


5 الاست ستخدام التكراري للكاسيت: يتميز الفيديو كاسيت بإمكانية إزالة المواقف 
المسجلة عليه كاملة ومسحهاهء وإعادة تسجيل مواقف أخرى . 


© التعليق الرمزي والصو : إمكانية إضافة بعض التعليقات كتابة على التسجيل 
الأصلي لزيادة التوضيح . 


5 تنوع الاستخدام : إمكانية استخدامه للتعليم اجماعي من ناحية» حيث يمكن 
عرضه على مجموعة واحدة أو عدة مجموعات في صفوف ختلفة عن طريق بثه من خلال 
الدائرة التلفزيونية المغلقة . وكذلك إمكانية الاستفادة منه في التعلم الانفرادي حيث يمكن 
استخدامه من قبل متدرب واحد. وهله الميزة وإن كانت مشابهة لثيلتها في الأفلام 
التعليمية, إلا أن الفرق يكون في سرعة وسهولة الاستخدام وتشغيل الأجهزة إضافة إلى قلة 
التكلفة. 


- تنوع مصادر التسجيلات: يمكن لواد الفيديو كاسيت التسجيلية أن تأي من 
ثلاثة مصادر على الأقل : )١‏ البث التلفزيوني, البرنامج العام أو برامج الدوائر التلفزيونية 
المغلقة» ب) نقل التسجيلات عن أفلام تعليمية أو تسجيلات فيديو أخخر» ج) تسجيل 
برامج محلية خاصة بالمتدربين ومدربيهم تتلاءم مع حاجتهم وأهدافهم . 


مدى استخدام نظام الفيديو وا 


الأخحرىء. إضافة إلى توليد إمكانيات أخرى جديدة, هذه اللميزة بالذات هي التي تتركز 
عمليات التطوير والتحسين عليها. 


- إمكانية تخزين عدد كبير من الشرائح والصور والخرائط والرسوم البيانية على 


٠‏ مرونة الاستخدام: إذ يمكن عرض تسجيلات الفيديو كاسيت في الأماكن 
العادية بدون الحاجة إلى أماكن فيها تعتيم وإلا لا يمكن العرض كما هو الحال في عرض 
الأفلام السينائية :.١٠١[‏ ص ص19-78]. 


١‏ - إنتاج برامج تلفزيونية فورية بتكاليف زهيدة. 

51 - توفير الوفت لإتقان عملية إعداد الدروس وتوفير ما يلزمها من أجهزة ووسائل قبل 
تسجيلها والاحتفاظ مها . 

3 إعادة الدرس عدة مرات بقصد تحسين أدائه والارتفاع بمستوق التدريس 
وكفاءته . 

- تسجيل أداء التلميذ ى) يحدث في التربية العملية بقصد تحسينه بعد مشاهدته 
وتقويمه . 

ه ‏ تسجيل المدرس لبعض اللمهارات المحددة بغية تحسينها مثل تسجيل طريقته في 
الشرح أو النطق . 

؟ - تسجيل بعض المشاهد أثناء الرحلات لدراستها في] بعد. 

. تسجيل بعض المحاضرات أو أعبال بعض الأساتذة الزائرين‎ - ١ 

8 - دراسة بعض الموضوعات ذات الأهمية العاجلة أو العلاقات الوثيقة بالمنيج [29 
ص ص 5-4 ]. 


م" صالح بن مبارك الدباسي 


ويذكر الكلوب أن جهاز الفيديوتيب (جهاز التسجيل المرئي) والمعروف باسم 
(.7.5.8) من أحدث أجهزة التسجيل في حياة الإنسان التعليمية والإعلامية» ومن فوائد 
استعمال هذا الجهاز في محال البث التلفزيوني للدائرتين المغلقة والمفتوحة : 


. تسجيل المواد المختلفة وبثها وقت الحاجة‎ - ١ 

- تلافي الأخطاء التي يمكن أن تحدث في البرامج الحية التي تبث على اهواء مباشرة . 
 *‏ التحكم في وقت البرنامج ومذته . 

4 - تستطيع أن توقف الجهاز متى تشاء وتعيد المنظر الذي تريد ١1١[‏ ص58]. 


قدم كل من «تومبسون» و «اسكنر» #عسصعاة قسة «مومصووط1 أهم أهداف طرق 
استخدام تقنية الفيديو في تجال التربية في العقد الماضي وهي : 

. استخدام طرق التدريس المصغر للتركيز على مظهر المدرس وسلوكه‎ ١ 

؟ ‏ استخدام المواقف الدراسية بالصف المدرسي التي تسجل بالفيديوء لتعزيز 
الملاحظة المباشرة بالصف. وللخيرة الميدانية . 

' - تطوير المواد التعليمية للبرامج التربوية المعدة للتدريب قبل اخدمة وأثناءها. 

5 - تطوير مواد عن طريق المحاكاة في حجرة الدراسة . 

5 التغذية الراجعة الفورية من الأداء التدريسى للتدريب قبل الخدمة وأثناءها . 

5 دراسة وتحليل سلوك المدرس والتلميذ والتفاعل بينهها. 

التحليل الإشرافي للمعلمين قبل تخرجهم» وللتدريس أثناء الخدمة . 

- تطبيق طرق تدريس عامة. وطرق تدريس خاصة. 


ويشير الكلوب إلى ميزة وحدة المشاهدة التلفزيونية الخاصة بالتعليم الصفي والمكونة 
من جهاز تسجيل مرئي فيديو كاسيت من أحد الأنظمة المتوافرة (يوماتيك» بيتامكس» 
.5»؛ مع تناسب نظام البث في منطقة الاستخدام. وجهاز استقبال تلفزيوني عادي 
من نظام جهاز الفيديو نفسه بحيث لا يقل قياسه عن "١‏ بوصة ليحقق مشاهدة جيدة 
لصف لا يزيد عدد طلابه على ثلاثين طالبًا. ويمتاز هذا الجهاز بأن الصورة المعروضة على 


مدى استخدام نظام الفيديو امل 


شاشته ناتجة عن إسقاط مباشر من جهاز يمكن أن يكون مصدره البث العام أو من جهاز 
فيديو. وقد نجح استخدام أجهزة العرض التلفزيوني بشكل ممتاز في الكليات والجامعات 
والمدارس »١17[‏ ص ص؛56١. .]٠66‏ 


ويشير حيدر إلى أنواع استخدام الفيديو في التعليم العالي وهي : 

١‏ - لأغراض التخزين المعرفني كتوثيق المحاضرات والتجارب والأحداث العلمية 
لأهميتها أو لعدم إمكانية تكرارها أو لسد النقص في الكفاءات التدريسية المؤهلة. 

” - كواحد من مستلزمات التعليم المصغر ع«نطء0120:6»3: وكذلك كعنصر مهم 
للتغذية الراجعة “62058 أثناء عملية التدريب» وذلك بفضل الميزة للفيديو حيث يمكن 
تسجيل الأهداف المفحوصة صونًا وصورة ومن ثم إعادة سماع ومشاهدة تلك الأهداف. 

لأغراض البحث العلمي [17.» ص14] . 


واستخدام الفيديو كذلك لأغراض التقويم. يذكر حيدر في هذا المجال تجربة كلية التربية 
بجامعة البصرة. فقد اختير عدد من الأساتذة سجلت محاضراتهم كاملة على الفيديوتيب ىا 
تتم في الظروف الاعتيادية . وكانت نتائج التقويم بواسطة الفيديو فؤلاء الأساتذة كما يلي: 


١‏ أن عددًا كبيراً من الأمور والإجراءات التي استخدمت في محاضرات الأساتذة من 
النوع الذي لا يقره الأساتذة أنفسهم ولا يرغبون في تكراره في المستقبل . 


" - أن عددًا كبيرا من الإجراءات والأمور كانت فائضة ولا داعي لها . 


م ل اكتشة الأساتذة أنهم ارتكبوا أخطاء كثيرة ومنها الأخطاء العلمية ف 
المحاضرات . 


4 - أفاد بعض الأساتذة بأن حركاتهم ووقفاتهم داخل الصف كانت غير مناسبة . 


ا" صالح بن مبارك الدبابي 


ه ‏ أفاد بعض الأساتذة أنهم شاهذوا طلابهم من خلال الفيديوتيب بصورة لم 


؟ - أفاد بعض الأساتذة أن محاضراتهم بحاجة إلى إعادة تخطيط . 
- عير عدد كبير من الأساتذة عن رغبتهم في استخدام وسائل وطرق بديلة . 


بم أكتعة الأساتذة جوانب إيجابية في تدريسهم لم يفطنوا إليها من قبل .1١[‏ 
ص169 ]. 


وقد قام كل من وإيلت وسمث» بدراسة حول تحسين أداء المعلمين باستخدام الفيديو 
وعن طريق التقويم الذاتي . واستعملا في بحثههما أربعة من أشرطة الفيديو, وأجريا دراستها 
على أربعين مدرسًا من منطقة «فرجينيا» التعليمية. 


سجلت جميع دروس المجموعة التجريبية على الفيديوتيب», ثم طلب منهم مشاهدة 
دروسهم وتقويم أنفسهم من خلال استخدام نموذج للتقويم خاص بالمدرسين. وسجلت 
جميع دروس المجموعة الضابطة ولكن لم يطلب منهم مشاهدة دروسهم. وكانت مشاهدة 
الدروس لجميع المدرسين بعد التسجيل مباشرة ولرة واحدة فقط . وتوصل الباحثان إلى وجود 
فروق بين المجموعتين التجريبية والضابطة من حيث الأداء. كما وجدا فروقًا فردية في داخل 
كل مجموعة من المجموعتين الضابطة والتجريبية . 


وبدراسة الفروق بين المفحوصين من حيث تأثير تسجيلات الفيديو الأربعة التي 
استمدت منها البيانات, توصلا إلى ما يلى: 


١‏ - عدلت المجموعة التجريبية (وتشمل المدرسين من الصف الأول إلى الثاني عشر) 


مدى استخدام نظام الفيديو الم" 


؟ - عدلت المجموعة التجريبية بكل الفصول أداءها التدريسي أكثر من المجموعة 
الضابطة في سائر الفصول. 


وزيادة على ذلك فقد توصلا إلى أن هناك تداخلاً بين إعادة تشغيل الفيديو وتعديل 
أداء المفحوصين من شريط لآخر. «إيليت» و«سميث» .]١5[‏ 


تذكر «جولد سميد» 60105194 ]١5[‏ أن ظهور أشرطة الفيديو ءوده م106 أدى 
إلى توسيع دائرة بث برامج تعليم الإنجليزية بالتلفزيون من محطة ال © 8 8 (لإة طدناهمظ 
دوأكترعاء7 ) في حين أن سلسلة مثل «اتبعني» (84 701108 ) يمكن استخدامها من خلال 
استخدام الفيديو في حجرة الدراسة والبيت. بسبب مداها (برامج لمدة ربع ساعة) . 
وهناك إنتاج حديث لبرامج الإنجليزية بالتلفزيون منها برامج : 

موجهة للطلاب الوافدين إلى بريطانيا ومنهاء8 مذعهه1] أله » 

مقدمة للإنجليزية الأمريكية «مءونهة:1 525 10 21 10اه1 » 

- اسكتشات مصغرة لدفع النشاط اللغوي «بركدظ علهءم5 » 

- نماذج وظيفية للاستخدام في حجرة الدراسة ودهوم56 10 «مومء5 » 


وكل هذه البرامج تتكون من شريط فيديو لا يتجاوز الساعة ومصحوبًا بملاحظات 
المدرس وكتب التلاميذ. وفي بعض الحالات أشرطة تسجيل صوتية . 


على الرغم من أهمية استخدام الفيديو في التعليم فإنه لا يستخدم لدى كثير من 
المدرسين .]١8[‏ 


وعْزِي عدم الاستخدام إلى مواقف المدرسين من الأجهزة والمواد التعليمية [11]. 
وكذلك استنتجوا أن معظم المدرسين يخافون من استخدام الأجهزة وعدم معرفتهم بها هو 


نلف صالح بن مبارك الدياسي 


متوافر. وغير راغبين في بذل جهد زائد سواء للتعرف على ماهو متوافر أو لإعداد الأجهزة 
والمواد للتدريب. ولقد عزى «جيليت» !01 ]١17/[‏ عدم الاستخدام إلى فقدان الرغبة 
والهمة والتكاسل. وكذلك أشار «سيدمان» هدم:فاء5 ]١18[‏ إلى أن المدرسين الذين فقدوا 
الحماس والنشاط أقل استخدامًا للوسائل التعليمية من زملائهم الأكثر نشاطا. 


وعزى بونوفل [19] عدم استخدام الوسائل التعليمية إلى عدم توافر الوسائل 
التعليمية في دولة البحرين» كذلك كردي ]١[‏ عزى عدم الاستخدام إلى كثافة المنيج , 
وعدم توافر الوسائل التعليمية ومستلزماتها. وعدم وجود غرف مجهزة. وعدم معرفة بعض 
المدرسين بتشغيل الأجهزة, وكذلك قلّة الدورات التدريبية في مجال الوسائل التعليمية. 


من مقدمة الدراسة والدراسات السابقة نصل إلى أن هذه البحوث والدراسات 
السابقة قدمت نتائج مهمة تشجع الباحث على الدراسة والبحث في معرفة مدى استخدام 
الفيديو في التعليم بالمدارس المتوسطة بمدينة الرياض. حيث لم يسبق ‏ في حدود علم 
الباحث ‏ إجراء بحث أو دراسة عن مدى استخدام الفيديو في التعليم بالمملكة العربية 
السعودية . 


أهاذاف البحث 
من خلال ما أثير من نقاط ف مشكلة البحث ومقدمته والدراسات السابقة يمكن 
تحديد أربعة أهداف رئيسة لهذه الدراسة وهى : 


١‏ - التعرف على مدى توافر أجهزة الفيديو (نظام الفيديو) بالمدارس المتوسطة. 

؟ - التعرف على خيرات المدرسين في محال استخدام نظام الفيديو في التعليم . 

"- التعرف على معوقات عدم استخدام نظام الفيديو في التعليم . 

4 - التعرف على الأساليب والاقتراحات اللازمة لتطوير استخدام نظام الفيديو في 


التعليم . 


مدى استخدام نظام الفيديو م١؟‏ 


مصددات البحث 
تقتصر هذه الدراسة على معرفة مدى استخدام نظام الفيديو في التعليم» ومدى توافر 
الأجهزة والمواد اللازمة» وكذلك معوقات عدم الاستخدام وملاءمة الفصول الدراسية 
لاستخدام نظام الفيديو للمدارس المتوسطة للبنين بمدينة الرياض للعام الدراسي 
8ه . تقتصر الدراسة على عينة من المدرسين الذكور فقط . وتقتصر الدراسة 
أيضًا على مدينة الرياض وعلى المرحلة المتوسطة . 


تعريف المصطلحات الواردة في البحث 


يقصد بنظام الفيديو التعليمي : توافر الأجهزة والمواد التالية (جهاز تلفزيون + جهاز 
فيديو + برنامج تعليمي مسجل على شريط فيديو) . 


يتألف مجتمع هذه الدراسة من جميع مدرمي المرحلة المتوسطة بمديئة الرياض. 
جميع مدرسي المرحلة المتوسطة بمدينة الرياض للعام الدرابي 409١-١541١ه.‏ 
حيث وزعت 1817 استبانة: رجع منها 1٠١84‏ استبانة» أي بنسبة 44 50/. 


ةيسنحلا-١‎ 


جدول رقم .١‏ التكرارات والنسب امثوية لعينة الدراسة في ضوء الجنسية . 


الجشسية التكرار النسبة المثوية 
سعودي خف 5 0 1 
غير سعودي 01 1 


لم يذكر كه 2 


11 صائح بن مبارك الدباسي 


نجد أن أغلب العينة من السعوديين فقد وصلت نسبة المدرسين السعوديين 9 , 107 
مقابل نسبة © , 7 / من غير السعوديين. 


؟ - الشهادة 
أما مؤهلات عينة البحث /كان أغلبها من المدرسين الحاصلين على البكالوريوس ى]| 
يظهر من جدول رقم؟ . 
جدول رقم 1. التكرارات والنسب الموية لعيئة الدراسة في ضوء المؤهلات الدراسية. 
المؤهل التكرار النسبة المتوية 
ماجستير يف لقم 
بكالوريوس طن 1/0 
دبلوم يفيل و 
غيرذلك ١‏ 1 
ميذكر 61 ذره 1 


ففي الوقت الذي وصلت فيه نسبة المدرسين الحاصلين على البكالوريوس إلى 
وصلت نسبة الحاصلين على دبلوم إلى “1, »/١١‏ بين| كانت أقل النسب بخصوص 
الحاصلين على الماجستير وقدرها /. 


“- ستوات الخيرة 
وعن سنوات خبرة أفراد عينة الدراسة كا يظهر من جدول رقم ". 


نجد أن نسبة 8, 4 */ من المدرسين كانت هم سنوات خيرة ٠١‏ سنوات فأكثر كذلك 
أن نسبة ه , من المدرسين لهم سنوات خبرة ٠"‏ سنوات فأقل . بين| كانت من لهم سئوات 
خبرة من 4 إلى " سنوات 7, /١5‏ كا كانت نسبة من لهم سنوات خبيرة من / إلى © سنوات 
هى 85/. 


مدى استخدام نظام الفيديو 36؟ 


جدول رقم *. التكرارات والنسب المئوية لعينة الدراسة في ضوء سنوات الخيرة . 


سنوات الخبرة التكرار النسبة المثوية 
١م‏ شن 6 
7/١4 * 165 00‏ 
كل 1 نم 
٠‏ سنوات فأكثر فض ا 
لم يذكر ١‏ 11م 


أداة الدراسة 
١‏ قام الباحث بإعداد الاستبانة في صيغتها الأولية ثم توزيعها على )١6(‏ خمسة عشر 
عضوا من أعضاء هيئة التدريس بكلية التربية في جامعة الملك سعود. وقد طلب منهم 
التفضل بإبداء الملاحظات عن مدى وضوح الاستبانة ومناسبتها للتعرف على مدى استخدام 
الفيديو في التعليم وتوافر الأجهزة والبرامج التعليمية. 


؟ ‏ قام الباحث بعد الاطلاع على ما تم استلامه من الاستبانات من أعضاء هيئة 
التدريس » وعددها أربع عشرة استبانة 03 بإدخال التعديللات المناسبة 5 


. قام الباحث بصياغة الاستبانة بشكلها النبائى‎  * 


وقد اشتملت الاستبانة على ثلاثة وعشرين سؤالاً بالإضافة إلى سؤال تكون إجابته 
غير مقيدة في الجزء الثاني منهاء حيث اشتمل البعد الأول (مدى توافر الأجهزة والمواد اللازمة 
وظروف الصيانة) على سبعة أسئلة. واشتمل البعد الثاني (خيرات المدرسين في مجال 
استخدام نظام الفيديى على ثانية أسئلة. واحتوى البعد الثالث (المشكلات التي تعيق 
استخدام نظام الفيديو في التعليم) على ثهانية أسئلة أيضًاءٍ أما البعد الرابع والأخير فقد كان 
سؤالاً مفتوحًا لترتيب بدائل أربعة حول أولوية أي منها نتطوبر استخدام نظام الفيديووذلك 


ف صالح بن مبارك الدباسي 


في الجزء الأول من هذا السؤال؛ أما الجزء الثاني منه فيتعلق بالاقتراحات التي يراها المدرسون 
في هذا المجال. 


صدق الاستبانة وثباتها 
١-الصدق‏ 
وتكنولوجيا التعليم . وقسم التربية» وقسم علم النفس» وقسم المناهج في كلية التربية لمعرفة 
مدى مناسبة الاستبانة لأغراض الدراسة, واتضح أنها صالحة وليس بها غموض في بناء 
الفقرات. 


؟-الشبات 

لقد تم حساب ثبات الاستبانة بطريقة إعادة الاختبار م5ع]»:-651) وذلك بفاصل زمني 
مقداره أسبوعان. وذلك بتطبيق الاستبانة على عشرين مدرسًا في التطبيقين الأول والثاني 
وبلغ معامل الثبات ٠,88‏ . 


توزيع الاستيانة 
تم توزيع الاستبانات على أفراد العينة عن طريق الباحث وإدارة التعليم بمدينة 
الرياضء كا تمت الاستعانة ببعض الإخوة المشرفين على طلاب التربية الميدانية على 
توزيعها. وقام الباحث بمهاتفة جميع مديري المدارس المتوسطة لحثهم على إرسال 
الاستبانات إلى الباحث. 


الطرق الإحصائية المستخدمة في الدراسة 
١‏ النسب المئوية والتكرارات 
؟ - المتوسطات الحسابية وترتيبها 
و كا" 
4 - معامل الارتباط 


مدى استخدام نظام الفيديو ينف 


نتائج الدراسة ومناقشتها 
سوف يتم عرض النتائج هنا في ضوء أربعة أبعاد رئيسة هي : مدى توافر الأجهزة 
والمواد اللازمة وظروف الصيانةء وكذلك خيرات المدرسين في يمال استخدام نظام الفيديو. 
ثم المشكلات التي تعيق استخدام نظام الفيديوء وأخيرا الأساليب التي تسهم في تطوير 
استخدام نظام الفيديو. وسوف يتم جمع البنود التي تنتمي لكل بعد ومعالجتها إحصائيًا 


مدى توافر الأجهزة والمواد اللازمة وظروف الصيانة 

وكا يظهر من جدول رقم 64 فقد تمثل هذا البعد بسبعة أسئلة. ومن جدول رقم 4 
يتضح أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠ ,٠٠0١‏ فيها يتعلق بتوافر أجهزة 
الفيديو وعدم توافرها في المدرسة.ء حيث أشارت النتائج إلى أن /87,17١‏ أشارت بتوافر 
هذه الأجهزة في حين ذكر ١1/84‏ بعدم توافر الأجهزة . ويستنتج ما سبق أن هناك وفرة 
في أجهزة الفيديو ني المدارس بأعداد يسمح باستخدامها لأغراض التعليم بالفيديو. 


أما في) يتعلق بتوافر أجهزة التلفزيون بالمدرسة فقد تبين أن هناك فروقًا ذات دلالة 
إحصائية عند مستوى ٠ , ٠00١‏ بين من أفادوا توافر أجهزة التلفزيون أو عدم توافرها حيث 
ذكر 58 , #م/ بوجود أجهزة التلفزيون مقابل /١,71/‏ قالوا بعدم وجود أجهزة تلفزيون . 
ومن هذا يتضح أن هناك وفرة في أجهزة التلفزيون على مستوى المدارس مما يشجع عل 
استخدامها في العملية التعليمية. 


وبالنسبة للسؤال الخامس والذي يتعلق بوجود غرفة مخصصة لاستخدام الوسائل 
التعليمية» فقد تبين أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠.٠٠٠1‏ بين من 
قالوا بوجود غرفة مخصصة (4, )/7١‏ مقابل /784,٠04‏ قالوا بعدم وجود غرفة لمثل هذا 
الغرض . ونستخلص من هذا توافر الغرف اللازمة للوسائل التعليمية إلى حد ما. إلا أن 
نسبة 4 , 74/ قالوا بعدم وجود غرفة مخصصة لاستخدام الوسائل التعليمية قد تعيق عملية 
استخدام نظام الفيديو في التعليم . 


14" صالح بن مبارك الدياسي 


جدول رقم 6 . التكرارات والنسب المثوية للاستجابات على أسئلة البعد الأول ودلالة الفروق 


باستخدام كا" . 
م السؤال عدد المستجييين نعم لا قيمة كا" مستوى الدلالة 
1١‏ هل يوجد جهاز فيديوفي المدرسة التي أنت بها؟ ‏ 8لا١٠‏ لاقم ١84ل‏ الكفرهلاة أحدي؟ 
اام اكلاركام 
1 هل يوجد جهاز تلفزيون في المدرسة التي أنت بها؟  ٠١59‏ ليل اسل الكل 
ارخ لالم 
ه هل في المدرسة التي أنت فيها غرفة تخصصة ليل كالما لاد" ااككرككما لألخجترة 
لاستخدام الوسائل التعليمية؟ تكرام تثكم 
1 هل في المدرسة التي أنت فيها نفف 184 لاب ١‏ برخم" اإأجترة 
يوجد شخص متخصص بصيانة الأجهزة؟ ف ؤل فكرحمم 


37 في حالة افتقار المدرسة التي أنت فيها إلى نظام 
فيديوعن أي طريق . . . ترى أن بتم تأمينه 


من الخيارات التالية : 
١‏ ) توافر هذه الأجهزة عن طريق إدارة التعليم ‏ 415 4ئ/ا الاو لبربلاة [لفرحية 
فلارة/ 1411١‏ 
ب ) توافر هذه الأجهزة عن طريق إيرادات ‏ 40# كل لقف ملس 50 
مقصف المدرسة قدره؛/ /21,4١‏ 
ج ) توافر هذه الأجهزة عن طربق فففنا فى لؤك؟ ‏ الكأرماظ الخدت 
تيرعات أولياء الأمور 1 الار ممم 
د ) توافر هذه الأجهزة عن طريق جهات أخرى 795 1 لقف دااع [الليسل 
7 السؤال عدد المستجيبين يوجد لايوجد> كا" مستوىالدلالة 
١‏ مامدى توافر أشرطة الفيديو التعليمية لحيل كلم الما اكلارلالا اأبريرة 
بمدرستكم؟ مار 
5١‏ هاهدى مناسية المواد المسجلة على أشرطة فيديو  1:١4‏ فض فك قل لسن 


للمقسرر؟ لفسفة الل 


مدى استخدام نظام الفيديو ١‏ 


أما فيما يتعلق بصيانة الأجهزة موضوع السؤال رقم 25 فيتضح أنه توجد فروق ذات 
دلالة إحصائية عند مستوى ٠.٠٠٠١‏ بين من قالوا بوجود شخص متخصص لصيانة 
الأجهزة وبين عدم وجوده. فأشارت النتائج إلى أن نسبة /8٠١,968‏ أشاروا بعدم وجوده 
مقابل 0 , 19/ أشاروا بوجود مثل هذا الشخص . وعدم توافر الصيانة المستمرة قد يكون 
أحد معوقات استخدام نظام الفيديو في التعليم . 


أما فيا يتعلق بالسؤال رقم 7 ١‏ والمتعلق بتزويد المدارس عن طريق إدارة التعليم 
بأجهزة الفيديو والتلفزيون, فقد تبين أن هناك فرقًا ذا دلالة إحصائية عند مستوى 
١‏ بين من قالوا بتوافر هذه الأجهزة عن طريق إدارة التعليم. وذلك بنسبة 
64 مقابل 8,5١‏ / يرون غير ذلك. ويتضح لنا أن نسبة كبيرة من المدرسين 
(8119/) يرون أنه في حالة افتقار المدارس إلى نظام الفيديوء أن يتم تأمينه عن طريق 


إدارة التعليم . 


أما فيها يتعلق بالسؤال رقم /ا ب والذي يبين رأي المدرسين في مساهمة إيرادات 
مقصف المدرسة بتوفير أجهزة الفيديو والتلفزيون (نظام الفيديوى)ء فقد تبين أنه لا توجد 
فروق ذات دلالة إحصائية بين من أشاروا بإمكانية مساهمة مقصف المدرسة ومن عارضوا 
توفير مثل تلك الأجهزة عن هذا الطريق. فذكر ٠5‏ , 46/ أنه في حالة افتقار مدرسته إلى 
نظام فيديوء بإمكانية توفير تلك الأجهزة عن طريق إيرادات مقصف المدرسة مقابل 
, 54 6/ رفضوا توفير الأجهزة عن طريق المقصف. 


والسؤال رقم لاج (نظام الفيديو) والمتعلق بمساهمة أولياء الأمور في توفير أجهزة 
الفيديو والتلفزيون, فقد تبين أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ١0٠٠٠,ه٠‏ 
فذكر 8 87/ من المعلمين بعدم موافقتهم على مساهمة أولياء الأمور في توفير مثل تلك 
الأجهزة مقابل 11,76/ قالوا بمساهمتهم . ونستنتج من هذا أن نسبة كبيرة من أفراد العينة 
لا يحبّذون توفير تلك الأجهزة عن طريق تبرعات أولياء الأمور. 


لقا صالح بن مبارك الدباسي 


أما في) يتعلق بالسؤال رقم /اد الخاص بمدى مساهمة جهات أخرى في توفير مثل هذه 
الأجهزة. فقد تبين أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية بين من قالوا بأن تتولى الجهات 
الأخرى ذلك؛» وبنسبة 14؟1, 0/١4‏ وبين من رفضوا ذلك. وبنسبة 78, 86/. ونستنتج 
من هذا أن المعلمين لا يرون توفير أجهزة الفيديو والتلفزيون عن طريق هذه الجهات . وأيضًا 
نستنتج أن يكون المصدر الأول لتوفير أجهزة الفيديو والتلفزيون هو إدارة التعليم . 


وفيها يتعلق بوفرة أشرطة الفيديو التعليمية في المدرسة. فقد أشارت النتائج إلى أن 
, / قالوا بعدم توافر مثل تلك الأشرطة مقابل 48 ,55/ قالوا بتوافرها. وباستخدام 
اختبار كا" اتضح أن الفرق دال إحصائيًا عند مستوى ٠ , ٠٠00١‏ بين المجموعتين. ويمكن 
القول بعدم توافر أشرطة الفيديو التعليمية بالشكل المطلوب في المدارس ربا يتناسب مع 
وفرة أجهزة التلفزيون والفيديو. 


أما في| يتعلق بمدى مناسبة المواد المسجلة على أشرطة الفيديو التعليمية» فقد تبين 
أنها غير مناسبة. حيث أشارت نسبة 755,5/ بعدم مناسبة المواد المسجلة على الشرائط 
التعليمية مقابل 5 قالوا بمناسبة هذه المواد المسجلة على شرائط الفيديو التعليمية . 
ونستخلص من هذا عدم وجود ارتباط بين ما هو مسجل على الأشرطة وبين المقررات 
التعليمية . 


أما فيما يتعلق بالبعد الثاني والخاص بخبرات المدرسين في مجال استخدام الفيديو 
فيتضح من جدول رقم © وتشير نتائجه إلى ما يلي : 


فيم| يتعلق بالسؤال رقم " الخاص بالتحاق المدرسين بدورات تدريبية, فقد أشارت 
النتائج إلى أن الغالبية العظمى من المدرسين لم يسبق هم الالتحاق بمثل تلك الدورات» 
فقد أشارت النتائج إلى أن نسبة /ا0 ,/417/ قالوا بعد سبق التحاقهم بأي دورة مقابل 
21١7, 5‏ قالوا بالتحاقهم. وتعتبر هذه النسبة قليلة جدًّا إذا ما قورنت بالنسبة السابقة 
والمتعلقة بالمدرسين الذين لم يسبق لهم الالتحاق بدورات تدريبية . 


مدى استخدام نظام الفيديو 


5" 


جدول رقم ه. التكرارات والنسب المثوية للاستجابات على أسئلة البعد الثاني (دلالة الفروق 


باستخدام كا") . 
5 السؤال عدد المستجييين نعم لا قبمةك' مستوى الدلالة 
* هل سبق لك أن التحقت بدورة تدريبية فل 1# كلق لأكريقة لنجرة 
في مجال استخدام نظام الفيديو التعليمي؟ 11# اهلام 
هل سبق لك أن درست مقررات تعليمية في ل هك لاوزلا امبركم ألنبيى 
استخدام نظام الفيديو التعليمي؟ لنلطة ينها 
4 هل تستطيع إنتاج برامج للفيديو التعليمي؟ 144 05> به ااقريةلا إألزدرة 
كرف ريه 
9 هل تتقن تسجيل برنامج تلفزيوني إلى الفيديو؟ ‏ 448 إيذك 16 كلارلا العرء 
2,4 اؤدرهة4 
٠‏ هل تستطيع استخدام آلة تصوير الفيديو؟ ل 44١‏ فله ‏ 1,44 غيردال 
رغ اقراة/ 
١‏ هل تتقن نقل برنامج فيديومن شريط لذيلك 7# 56000 اكأقرفظة لخدت 
صغير إلى شريط كبير؟ و مدرهتم 
1 السؤال عدد المستجييين يوجد لا بوجد كا" مستوى الدلالة 
5 مامدى إسهامك في إنتاج أشرطة نيدل لال 14 الاأرفكلا أنددرهء 
تعليمية للفيديو؟ شد لحكنك” 
٠‏ مامدى كفاية خبراتك في استخدام ليل يق د الل ا 


الفيديو التعليمي؟ 


2 املركك/ 


لقف صالح بن مبارك الدبامي 


وفيا يتعلق بالسؤال رقم 4 الخاص بدراسة مقررات تعليمية في استخدام نظام 
الفيديو التعليمى. فقد تبين أن نسبة ٠9”,5ا/‏ من أفراد العينة لم يدرسوا مثل تلك 
المقررات مقابل 3" قالوا بدراستهم ثل تلك المقررات. وتعتير هذه النسبة قليلة. 


الو ل 5 


نقد أشارت اننا ع ل أن نسبة 4١‏ 00 قالوا بالإيجاب 0 64 14 قالوا 8 
استطاعتهم ذلك. ود تعتير هذه النسية مرتفعة . 


وفيما يتعلق بالسؤال رقم ٠١‏ الخاص بإمكانية استخدام آلة تصوير الفيديو» فقد 
أشارت النتائج إلى أن 5١,4‏ قالوا بعدم إمكانيتهم استخدام آلة تصوير الفيديو مقابل 
8,٠‏ قالوا بإمكانية استخدامها. 


فيها يتعلق بالسؤال رقم ١١‏ الخاص بإمكانية نقل برامج فيديو تعليمية من شريط إلى 
آخرء فقد أظهرت النتائج أن 48 ,56/ قالوا بعدم إمكانية تحقيق ذلك مقابل ١6‏ ,7/784 
قالوا بإمكانية تحقيق ذلك النقل . 

أما فيما يتعلق بالقسم الثالث والسؤال رقم ؟ الخاص بمدى إسهام المدرس في إنتاج 
أشرطة تعليمية للفيديو فقد أشارت النتائج إلى عدم وجود أي دور للمدرس في ذلك . 


الفيديو التعليمي » فقد تبين ضعف مساهمة خيرة المدرس في استخدام الفيديو التعليمي» 
حيث ذكر /55,61١‏ بعدم كفاية خبراتهم في ذلك المجال مقابل 4١‏ , 9/ قالوا بكفاية 


خبراتهم . 


مدى استخدام نظام الفيديو يلف 

المشكلات المعوقة لاستخدام الفيديو 
أما فيها يتعلق بالبعد الثالث والخاص بالمشكلات التي تعيق استخدام الفيديو 
فيتضح من جدول رقم 5 الذي يمثل هذا البعد بثانية أسئلة فقط . ويبين السؤال رقم * 
والخاص بمدى تجاوب الطلاب مع ما يقوم المدرس بتدريسه عن طريق نظام الفيديو عدم 


جدول رقم 5. التكرارات والنسب المثوية للاستجابات على أسئلة البعد الثالث ودلالة الفروق 


باستخدام كا" . 
م السؤال عدد المستجييين بدرجة بلرجةصغيرة قيمة كا" مستوى الدلالة 
كبيرة أو ملعدمة 
1 مامدى تجاوب طلابك لما تقوم بتدريسه من مواد 815 أده هلام اككرء غيردال 
عن طريق الفيديو؟ #مر ام 11 
0٠١‏ هاهدى ماتواجه من صعوبات في الحصول لال 54 لقف ا" البريرة 
على أشرطة فيديو تعليمية؟ 1 
هامدى كفاية ما خصص من زمن في الجدول كلو 14 هم "اكرخم" اإخبثرة 
الأسبوعي لاستخدام الفيديو؟ طالار1ا/ ارام 
5 مامدى اهتهام إدارة المدرسة باستخدام الفيديو؟ اليل 020 1.5 تهرلاط اأخبرة 
لاه ركهم /17"047/ 
٠‏ هامدى ملاءمة غرفة الصف لاستخدام الفيديو؟ ٠١94‏ لاو لاا ل ههر4|ظط [إخدترة 
تحضف الا 
١‏ هامدى جدوى استخدامك للفيديوفي التدريس؟ ٠١7١‏ كل الكعة لكر 44 العدره 
أضتااة المناضة” 
مامدى تشجيع إدارة الوسائل التعليمية (في يفل يفيك 48٠‏ ؟لا,1 غيردال 
إدارة التعليم) للمدرسة التي أنت فيها في ما ك1 
استخدام الفيديو؟ 
1 مامدى تعاون إدارة الوسائل التعليمية (في إدارة  ٠١9‏ لحن لكك للع قت 
التعليم) في إمداد المدرسة التي أنت فيها رخ 4خ 4/ 


بأجهزة الفيديو؟ 


+ صالح بن مبارك الدياسي 


وجود فروق دالة إحصائيًا بين مدى تجاوب الطلاب للمواد التي تدرس عن طريق الفيديوى 
حيث يستجيب 777 61/ منهم للدرس بدرجة كبيرة مقابل /48571/ يستجيبون بدرجة 
صغيرة أو منعدمة. ونلاحظ أن أكثر من نصف العيئة يرون تجاوب الطلاب للمواد التي 
تدرس عن طريق الفيديو. 


أما فيها يتعلق بالسؤال رقم 7 الخاص بالصعوبات في الحصول على أشرطة فيديو 
تعليمية. فقد تبين أن هناك صعوبات بدرجة كبيرة. حيث أشار !4 , /ا0/ بذلك مقابل 
“هم 4/ بعدم وجود صعوبات . وكانت الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى ١00٠٠,ء‏ 8 


أما فيها يتعلق بالسؤال رقم 4 الخاص بمدى كفاية الوقت المخصص لاستخدام 
الفيديو في الجدول الأسبوعي » فتسين أنه لا يوجد وقت كاف مخصص . فقد شارت 
675 بعدم وجود وقت كاف مقابل /١8,1/8‏ قالوا بوجود الوقت الكافي. وكانت 
الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى .١, ٠٠٠١‏ 


أما فيا يتعلق بالسؤال رقم 4 الخاص باهتمام إدارة المدرسة باستخدام الفيديو 
فأشارت النتائج إلى أن نسبة 67 05/ أقادوا بوجود مثل هذا الاهتيام مقابل 47 , 2.47 
أفادوا بوجوده بدرجة صغيرة أو منعلمة . وكانت الفروق دالة إحصائيًا عند مستوق 


الملل فى 8 


أما فيا يتعلق بالسؤال رقم ٠١‏ الخاص بمدى ملاءمة غرفة الصف لاستخدام 
الفيديوى فتبين أنها غير ملائمة. حيث أشار بملاءمتها بدرجة صغيرة مقابل 
٠‏ , #7/ بملاءمتها بدرجة كبيرة . وكاتت الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى .١, ٠٠٠1‏ 


أما فيا يتعلق بالسؤال رقم ١١‏ الخاص بمدى جدوى استخدام المدرس لنظام 
الفيديوفي التدريسء فتبين أن 84" , /5٠‏ من أفراد العينة أشاروا بجدواه بدرجة كبيرة مقابل 
0١‏ بدرجة صغيرة أو منعدمة. وكانت الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى 


0م 


مدى استتخدام نظام الفيديو 3>3”»> 


أما فيها يتعلق بالسؤال رقم ١7‏ الخاص بمدى تشجيع إدارة الوسائل التعليمية بإدارة 
التعليم للمدارس في استخدام نظام الفيديوء فتبين عدم وجود فروق بين من يشجع على 
استخدامها ومن لا يشجع على ذلك. حيث أفاد 6 بتشجيع استخدامها بدرجة 
كبيرة مقابل 41/,96/ بعدم تشجيعها. 


أما فيها يتعلق بالسؤال رقم ١7“‏ الخاص بمدى تعاون إدارة الوسائل التعليمية في إدارة 
التعليم في إمداد المدارس بأجهزة الفيديو, فتبين أن هناك فرقًا ذا دلالة إحصائية عند مستوى 
٠ , ٠8‏ بين من قالوا بتعاون إدارة التعليم في إمداد المدرسة بأجهزة الفيديو(5١‏ , 857/) ومن 
قالوا بعدم تعاونها (451/85/). 


وخلاصة ما يتضح من جدول رقم " أن نتائج رأي المدرسين جاءت بالإيجاب بالنسبة 
لاهتمام إدارة المدرسة باستخدام نظام الفبديو في التدريس. وكذلك تعاون إدارة الوسائل 
التعليمية في إمداد المدارس بأجهزة الفيدير. حيث اتضح وجود فروق ذات دلالة إحصائية 
بين من رأى من المدرسين توافر الجوانب السابقة ومن رأى عدم توافرها من المدرسين لصالح 


المجموعة الأولى . 


وظهر من نتائج كا" وجود فروق ذات دلالة إحصائية تشير لوجود صعوبات ف 
الحصول على أشرطة. وإلى عدم كفاية ما خصص من زمن في الحدول الأسبوعي وعدم 


الأساليب التي تسهم في تطوير استخدام الفيديو 

أما فيما يتعلق بالبعد الرابع والخاص بالأساليب التي تسهم في تطوير استتخدام نظام 
الفيديوه فيتضح من جدول رقم لاء وهو يمثل هذا البعد بأربعة بدائل. أن هناك حاجة 
لتنفيذ الاقتراحات الأربعة وإن كان الاقتراح الأكثر أهمية الذي يأتي في المقدمة (د). ويقول 
ينبغي أن يكون في كل مدرسة متوسطة مكتبة جيدة تحتوي على أفلام فيديو مسجلة في شتى 
المواد. 


لف صالح بن مبارك الدباسي 


جدول رقم .٠‏ متوسطات الترتيب للاقتراحات المفيدة لتطوير استخدام نظام الفيديو كما يراها 


المدرسون بالمدارس المتوسطة . 
5 الاقتبراح متوسط020 الترتيب طبقًا 
الترتيب للأهمية 
١‏ ينبغي أن تخصص في كل مقرر دراسي مالا يقل عن خمس حصص كن ٠‏ 
للفيديو التعليمي 
ب ينبغي أن يخصص لكل مدرسة متوسطة مالا يقل عن ثلاثة أجهزة فيديو دض ُ 
ح-_ ينبغي أن تعقد دورات تدريبية قصيرة المدى (لمدة أسبوعين ‏ خارج الدوام) 1 0 
في أساليب استخدام الفيديو التعليمي 
8 ينبغي أن يكون في كل مدرسة متوسطة مكتبة جيدة تحتوي على أفلام 000 ١‏ 


ويأني الاقتراح (ب) في خهاية القائمة من حيث الأهمية وهو الخاص بتوفير مالا يقل 
عن ثلاثة أجهزة فيديو لكل مدرسة . 


اقتراحسات أخرى 
وبالرغم من أهمية الاقتراحات الأربعة السابقة بلا استثناء إلا أن هناك اقتراحات 
أخرى أبداها بعض المدرسين تظهر من جدول رقم 4. 


ويتضح من هذا الجدول أن الاقتراح الأكثر تكرارًا هو الاقتراح (ه) الخاص بأن 
تكون برامج الفيديو مرتبطة بالبيئة. فقد حصل على نسبة اتفاق بين المدرسين قدرها 
11م 


يأتي بعده الاقتراح الثالث الخاص بتعميم استخدام أشرطة الفيديو. وحصل عل 
نسبة قدرها 0/ تقريبًا وحصل على النسبة نفسها تقريبًا الاقتراح (؟1١)‏ الخاص بتخفيف 
العباء على المدرسين ليتمكنوا من استخدام الفيديو,. 


مدى استمخدام نظام الفيديو 


مففا 


وكذلك الاقتراح الخاص بتطبيق التجربة على بعض الطلاب الممتازين وحصل على 


نسبة 3 4/. 


ويظهر في الجدول عدد آخر من الاقتراحات التي يمكن الإفادة منها بالرغم من قلة 
اقلق المدرسين خوها. 


جدول رقم 8. الاقتراحات التي يراها أفراد العينة وتكراراتها ونسبها المثوية. 


الاقتراحات 


استخدام الفيديو كعنصر مساعد لبعض المواد 

بث تلفزيوني عام للبرامج التعليمية 

تعميم استخدام أشرطة الفيديو 

تدريب الطلاب على استخدام الفيديو 

أن يكون للفيديو(براتجه) المرتيطة بالبيئة 

أن يكون هناك تعاون بين المدارس في استخدام الفيديو 
تسجيل بعض أفلام الفيديوعن طريق الطلاب 

تطبيق التجربة على بعض الطلاب الممتازين 

أن تبدأ التجربة في مدرسة واحدة قبل بدء التعميم 
التحفظ على استخدام الفيديووالاستعانة بوسائل أخرى 
ترجمة الشرائط إن كانت أجنبية 

تخفيف العبء على المدرسين ليتمكنوا من استخدام الفيديو 
التأكيد على أهمية تلك الوسيلة 

يجب التأكد من خلو الشرائط عما هو تخالف للدين 

أن يشترك مدرس كل مادة في إنتاج برامج تعليمية 

يجب عقد اجتماع دوري لمدرس كل مادة من قبل الإدارة 
أن يبتم بالمواد التي تحتاج إلى استخدام الفيديو فقط 

أن يتم تسجيل جميع المقررات على أشرطة الفيديو 

أن يكون هناك لحنة لإنتاج البرامج 


التكرار 


15 


النسبة المثوية 


48" صالح بن مبارك الدباسي 


7 


الاقتراحات 


إدخال مدى استخدام الفيديو التعليمي في درجات التقرير السنوي للمدرس 


وجود أماكن متعددة للعرض مع توافر الأجهزة اللازمة 

وجوب أن تحتوي كل مدرسة على مكتبة لأشرطة الفيديو 

أن تخصص حصص لعرض الفيديو ضمن الخصص الاسبوعية 

وجود عنصر التشويق في برامج الفيديو 

وجود دائرة مغلقة تتعامل مع كل المدارس 

أن تكون الأشرطة متنوعة وحديثة 

فتح باب إعارة الأشرطة للطلبة 

ترك الوسيلة المناسبة ليحددها المدرس بنفسه لإيصال المعلومة للطالب 
عرض أفلام وثائقية وأفلام توعية وإرشاد 

تطوير المنهج بما يتناسب مع الوسيلة الدديدة 

أن تتناسب الأفلام مع العمر العقلٍ للطلاب 

أن تقوم إدارة الوسائل التعليمية بالإشراف على البرامج 

إمكانية أن يحل الفيديو محل الدروس الخصوصية 

إشعار القائمين على التعليم بأهمية هذا الجهاز 

إصدار كتيب شامل للتعريف بأهمية استحخدام الوسائل التعليمية 
تدريب المدرسين على إنتاج برامج الفيديو ْ 

مساهمة الجامعة والتلفزيون ووزارة الإعلام لما لها من خبرة طويلة 

أن يكون هناك فني متخصص في صيانة وتشغيل الأجهزة وعمل المونتاج 
أن يدرج ضمن تقويم الطالب درجات خاصة باستخدام الفيديو 

أن يتوافر لكل مدرسة كاميرا فيديو 


يراعى أن يكون الصوت المسجل على الأشرطة باللغة العربية الفصحى 


التكرار 


مدى استخدام نظام الفيديو اخفا 


الخلاصصطعة 


يظهر من النتائج السابقة ما يلي : 


أولاً : من حيث مدى توافر الأجهزة والمواد التعليمية اللازمة وظروف الصيانة . أن 
أجهزة الفيديو متوافرة 7١‏ , 87/ وكذلك أجهزة التلفزيون بنسبة 59 , 817/. أما بالنسبة 
لأشرطة الفيديو التعليمية فهي غير متوافرة بنسبة 65 , 57/ وكذلك عدم مناسبة المواد 
المسجلة على هذه الأشرطة للمقررات وبنسبة 5 55/. وبالنسبة للصيانة فإن مجموعة كبيرة 
من أفراد العينة أشاروا إلى عدم وجود شخص متخصص للصيانة وبنسبة ./8٠١,96‏ وأن 
معظم أفراد العينة /41١,14‏ يفضلون توافر نظام الفيديو عن طريق إدارة التعليم في حالة 
افتقار المدارس إلى نظام الفيديو وليمس عن طريق جهات أخرى. ويذلك نكون قد أجبنا 
عن التساؤلات: الأول والثاني والثالث من تساؤلات مشكلة الدراسة أو كشفنا عن هدفها 
الأول . 


ثانيًّا: من حيث خيرات المدرسين في مجال استخدام الفيديو أن أكثر من نصف أفراد 
العينة (١؛‏ , 4 8/) أشاروا إلى إتقا:هم لتسجيل برنامج تلفزيونيٍ إلى فيديو. 


وقد جاءت النتائج بالسالب (لا) بالنسبة لخبرات أخرى مهمة كان ينبغي أن تكون 
متوافرة للمدرسين, أو متاحة لهم ليسهموا إيجابيًا في استخدام الفيديو. هذه الخبرات غير 
المتوافرة هي : 


. الالتحاق بدورة تدريبية في مجال استخدام نظام الفيديو التعليمي‎ ١ 
. ؟ - دراسة مقررات تعليمية في استخدام نظام الفيديو التعليمي‎ 

4 - إتقان نقل برنامج فيديو شريط صغير إلى شريط كبير. 

ه ‏ الإسهام في إنتاج أشرطة تعليمية للفيديو. 


”3 صالح بن مبارك الدباسي 


أما بالنسبة لاستخدام آلة تصوير الفيديو فقد اتضح أنه ليس هناك فروق ذات دلالة 
إحصائية بين من استجاب بنعم ومن استجاب بلا من المدرسين . وبذلك نكون قد أجبنا 


ثالنًّا: معوقات استخدام نظام الفيديو: من أهم معوقات عدم استخدام نظام 


١‏ - عدم إلمام نسبة كبيرة من المدرسين بتشغيل نظام الفيديو. 
؟ - عدم توافر أشرطة فيديو تعليمية. 
- عدم ملاءمة ما خصص من زمن في الجدول الأسبوعي لاستخدام نظام الفيديو. 
 »‏ عدم توافر الصيانة الدورية المنتظمة . 
+ - عدم توافر فني مختص يمكن الرجوع إليه عند الحاجة . 
/!- عدم تناسب عدد الأجهزة مع حجم المدرسة . 
8 - عدم ارتباط البرامج المتوافرة بالبيئة المحلية . 
الثالث. 


رابعا: وبالنسبة للأساليب التي تسهم في تطوير استخدام نظام الفيديو في التعليم 
فأهمها ما يلي: 


١‏ - ينبغي أن يكون في كل مدرسة متوسطة مكتبة جيدة تحتوي على أفلام فيديو 
مسجلة في شتى المواد. 

" - ينبغي أن تعقد دورات تدريبية قضيرة المدى (لمدة أسبوعين - خارج الدوام) في 
أساليب استخدام الفيديو التعليمي . 

؟ ‏ ينبغي أن مخصص في كل مقرر درامي مالا يقل عن مس حصص للفيديو 
التعليمي . 


+ - ينبغي أن يخصص لكل مدرسة متوسطة مالا يقل عن ثلاثة أجهزة فيديو. 
وبذلك نكون قد أجبنا عن السؤال السابع والأخير من مشكلة الدراسة أو كشفنا عن هدفها 
الرابع . 


التوصيات 
أولا : التوصيات الخاصة بتطوير استخدام نظام الفيديو في التعليم 
ولكي تحقق أهم الأساليب التي تسهم في تطور استخدام نظام الفيديو في التعليم 
أهدافها يجب أن: 


١‏ - يكون في كل مدرسة متوسطة مكتبة جيدة تحتوي على أفلام فيديو مسجلة في شتى 
المواد. 

» - تعمّد دورات تدربية قصيرة المدى (لدة أسبوعين - خارج الدوام) ف أساليب 
التعليمي . 

- يخصص لكل مدرسة متوسطة مالا يقل عن ثلاثة أجهزة فيديو وثلاثة أجهزة 
تلفزيون . 

© تكون برامج الفيديو مرتبطة بالبيئة . 

5 - تتوافر الصيانة المستمرة للأجهزة . 

- يتوافر فني مخمتص لكل مدرستين على الأقل . 

8 - يؤكد على المدرسين أهمية استخدام نظام الفيديو في التعليم . 


ثانيا : التوصيات بالدراسات والأبحاث 
يوصى الباحث بإجراء مزيد من البحوث والدراسات عن مدى استخدام نظام 


إؤفرفا صالح بن مبارك الدباسي 
المرا اجسع 
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.كالتاقع؟ لإلناد عط هه لعققط عدعن؟ طاعتطان؟ ده1)ة00ع متصومعع؟ عصومة لع أذعوع ناد لإلتطة ع1" 


جلة جامعة ا ملك سعود . م 4. العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 7514-50 , (411 ١ه‏ / 47ؤام). 


اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط نحو الرياضيات في ضوء مؤهل 


مذرسيهم وخبرتهم 
إبراهيم عبدالوهاب البابطين 
أستاذ مساعد , قسم ا مناهج » كلية التربية » جامعة ا ملك سعود» الرياض » ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . تهدف هذه الدراسة إلى التعرف على الفروق بين طلاب وطاليات الصف الثالث المتوسط 
في الاتجاه نحو الرياضيات؛ وكذلك دراسة العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات 
الصف الثالث المتوسط ومؤهل مدرسيهم وخبرتهم. وأيضًا معرفة أثر التفاعل بين المؤهل والخبرة للمدرسين 
على الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط . يمكن تحديد مشكلة الدراسة 
بالإجابة عن الأسئلة التالية : 

١‏ - هل توجد فروق دالة بين طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط في الاتجاه نحو الرياضيات؟ 

؟ هل يختلف الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط باختلاف 
مؤهل مدرسيهم (تربوي - غير تربوي)؟ 

 “‏ هل يختلف الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط باختلاف 
سنوات الخبرة في محال التدريس لمدرسيهم (5 سنوات فأقل ‏ أكثر من ” سنوات)؟ 

هل هناك تفاعل بين المؤهل وسنوات الخبرة في مجال التدريس لمدرسي الرياضيات؟ وهل هذا 
التفاعل يؤثر على الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات؟ ١‏ 


وقد أجريت الدراسة على عينة مكونة من /ا/اغ طالبًا وطالبة في الصف الثالث المتوسط من طلاب 
منطقة الرياض. 

وقام الباحث بتصميم أداة الدراسة وهي مقياس اتجاه نحو الرياضيات مكون من كنا فقرة » وتكون 
الإجابة عنها بموافق جدًا ‏ وموافق لحد ما لا أوافق أبدًا. والدرجة الكلية ٠١‏ درجة موزعة على ثلاثة 
أبعاد. 


نارفا 


غرف إبراهيم عبدالوهاب البابطين 


وبعد تحليل البيانات توصلت الدراسة إلى النتائج الآتية : 

١‏ توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الانجاه نحو الرياضيات بين الطلاب والطالبات لصالح 
الطلاب . 

> متوسطات درجات اتجاه الطلاب والطالبات الذين يدرسون هم نلرسون مؤعلون تربوياء أعلى 
من متوسطات درجات الطلاب الذين يدرس هم مدرسون غير مؤهلين تربويًا . 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية لدى الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات تعزى 
لسنوات الخيرة في مجال التدريس لمدرسيهم . 

4 - إن لتفاعل المؤهل وسئوات الخبرة في محال التدريس للمدرسين الذين يقومون بتدريس الطلاب 

والطالبات أثرًا على الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلابهم . 


مدخل نظري للدراسة 
يتميز عصرنا هذا بالتقدم العلمي والتكنولوجي في شتى مجالات الحياة اليومية. 
ونتيجة لهذا التقدم العلمي والتقني نجد أن اهتتام غالبية الدول 5 يتزايد نحو تدريس 
المواد العلمية في المدارس ل لهذه المواد من أثر بالغ الأهمية في هذا التطور والتقدم حيث إنها 
هي المحور الأساسي الذي تدور حوله عجلة التقدم العلمي والتكنولوجي والصناعي . 


والرياضيات هي العامل المهم هذه المواد العلمية والأداة الأكثر استخداما فيها. ولقد 
أوضح هويز «لقد أسهمت الرياضيات» كادة وطريقة عبر تاريخها الطويل الذي يزيد على 
أكثر من خمسة آلاف عام إسهامًا مؤثرًا في تقدم العلوم والصناعات» )2١1[‏ ص"5]. وعى 
هذا الأساس ينبغي على الإنسان الإلمام بها واستيعابها بالطربقة السليمة لكي يتمكن من 
مواجهة ومواكبة ما بحدث في هذا العصر من تطور اجتماعي واقتصادي وتقدم علمي وتقئي . 


إن تعلم الرياضيات لم يعد غاية في حد ذاته. ولم يعد الغرض منها تنمية المهارات 
الحسابية وحل المشكلات والمسائل المجردة إنما هي وسيلة فعالة في تنمية المهارات الفكرية 
أكثر من مجرد إظهار شفهي ها [؟. ص؟؟7]. فهي كذلك تدرس كاداة معينة للعمل 
والمعيشة وذلك لكون الأساليب الرياضية أداة ضرورية ولازمة لأي مواطن. ليستعين مها على 
فهم وتيسير الكثير من مشكلات الحياة العملية التي يواجهها في المجتمع الحاضر الذي تلعب 
فيه الرياضيات دورًا أساسيًا 8" ص777]. 


انهاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط خرف 


ومن كل ما تقدم يتبين لنا أهمية الرياضيات والحاجة إليها بين العلوم الأخرى. وفي 
الحياة اليومية وبجالاتها الاقتصادية والاجتاعية وغيرها. لذا يجب أن تحظى باهتمام أكثر 
وعناية أدق من جانب الطالب بصورة خاصة . إلا أن نظرة الخوف والكره للرياضيات وعدم 
الاهتمام والإحساس بقيمتها واضحة ليس عند طلابنا في العالم العربي فقط بل لدي نسبة 
كبيرة من الطلاب في جميع دول العام ىا أوضحت كثير من البحوث والدراسات التي تمت 
حول الاتجاهات والميول نحو الرياضيات لدى الطلاب. ومنها دراسة ويلسون وآخرين: 
«إن الخوف من الرياضيات أصبح منتشرًا الآن بشكل أوسع من ذي قبل لدى طلاب 
المدارس. وإن نسبة كبيرة من الطلاب لا يحبون الرياضيات ولا يتحمسون لدراستها بل 
يكرهوبهاء ويمكن ملاحظة ذلك خلال الشعور الذي قد يبديه هؤلاء الطلاب حينما 
يواجهون بمشكلة حسابية أو رياضية بسيطة» [14» صلا”"] , 


إن تحقيق تعلم الرياضيات يتأثر بعدة عوامل وهي المنبج والمعلم وطريقته في تدريسها 
والوسائل التعليمية التي يستخدمها. . . وغيرها. ولكن مهما بذل من جهد في تحسينها 
وتطويرهاء فإن هذه الجهود سوف لا يكون ها تأثير إلا قليلاً على تعلم الرياضيات مالم يكن 
هناك اتجاه إيجابي نحوها لدى الطلاب كما يرى كثير من التربويين الرياضيين والمتخصصين 
في علم النفس . وقد أثبتت أيضًا كثير من البحوث والدراسات أن نجاح الطالب وفشله في 
مادة الرياضيات يعتمد على ما يمتلكه هذا الطالب من اتجاه نحوهاء حيث أوضح شكري 
في دراسته «أن الطلاب ذوي الاتجاه الموجب نحو الرياضيات يرتفع تحصيلهم فيها والعكس 
صحيح» [4 » ص58]. ولذا يجب العمل على تعزيز وتقوية الاتجاه الموجب لدى الطلاب 
وتغيير الاتجاه السالب لديهم . ويبدو أن هذا صحيح إلى حد كبير. فالاتجاهات تشكل بُعدًا 
مها في شخصية الأفراد وهي ناتج انفعالي ثانوي لخبرات الفردء وها أصوطا في حواسه 
الداخلية وعاداته المكتسبة والمؤثرات البيثية التي تحجيط به. وعلى الرغم من أن الاتجاهات جزء 
من شخصية الفرد إلا أنها تتأثر باتجاهات وسلوك الجماعة أو الجماعات التي يتصل بها. 
ويمكن أن تحدث الاتجاهات تأثيرا فعالاً على الفرد لأنها مسببات للسلوك ونواتج له أيضاء 
وهي أمور شخصية تتعلق بمشاعر الشخص المرتبطة بخبراته الفردية» وتمثل طريقة إحساسه 
عندما يفكر أو يتكلم أويعمل في أي موقف [ه.» ص١7”4].‏ 
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وترتبط الاتجاهات عادة با يحبه الفرد ويرضاه أو العكس أي با يكرهه ويأنف منه. 
ومن هنا فإنه يمكن أن نقول إن الاتجاهات تحتوي على بعد انفعاللي [5. ص١4].‏ لذلك 
فالآثار الانفعالية لأنواع معينة من اخيرات تعتير إحدى مصادر تكوين الاتجاهات وتنميتها. 
فالتلميذ إذا مرّ بخبرات ومواقف تحقق له إشباعات معينة وشعر من خلاها بالارتياح والرضا 
أو البهجة والسرور فإنه ينمي اتجاهات إيجابية نحو محتوى هذه الخبرات أو نحو جوانب معينة 
منبا. في حين أنه إذا كان الأثر الانفعالي الذي خلفته الخبرة في نفس التلميذ على العكس 
من ذلك فإنه ينمي اتجاهات سلبية نحو محتوى هذه الخبرات [لاء ص١؟7].‏ 


وللاتجاهات ثلاثة جوانب مهمة: أوها الجانب المعرفي» وثانيها الجانب السلوكي. 
وثالثها الجانب العاطفي حيث تشير إلى المعرفة والسلوك والوجدان 4 صه06]. 


وتقع الاتجاهات دائمًا بين طرفين متقابلين أحدهما موجب والآخر سالب هما التأبيد 
المطلق والمعارضة المطلقة. وكما إنها مكتسبة ومتعلّمة وليست ورائية أو ولادية» فإنها أيضًا لا 
تتكون من فراغ, ولكنها تتضمن دائ) علاقة بين الفرد وموضوع من موضوعات البيئة 1[ 
ص ص ١7-١؟7].‏ 


تتغير وتنمو الاتجاهات خلال العمل التربوي » والإسهام في هذه العملية جزء مهم 
من عمل المعلمين مثلما هو من عمل الآباء. ومن المهم لكل فرد مهتم بالعمل التربوي أن 
يعرف شيئا عن الكيفية التي يمكن بها تعديل الاتجاهات . وتلقي هذه المعرفة ضوءًا أيضا 
على الطرائق التي يمكن بها غرسها. وغالبًا ما تكون دراسة تغير اتجاه ما أكثر سهولة من نموه 
الأصلي [5. ص؛ .]١‏ 


ولقد تبين أن من أهم العوامل التي تلعب دورًا مهما في تكون وتغير الاتجاهات نحو 
المواد فهو المعلم بما يؤر به خلال البيئة الصفية أي أن للمعلمين أثرًا في تكوين اتجاهات 
تلاميذهم وتغييرها. كما أوضح بيجز أن اتجاهات التلاميذ تجاه الرياضيات تعتمد اعتمادًا 
كبر على المعلم وعلى تنظيم العملية التربوية داخل حجرة الدراسة. وأوضح أن استبدال 
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(تغيير) المعلم مع نفس مجموعة التلاميذ يؤدي إلى تغير في اتجاهات نحو المادة [لا 
ص١١‏ ]. 


ولا كان الاتجاه نحو الرياضيات يلعب دورًا أساسيًا في محال تعلم الرياضيات كا 
أوضحته دراسات كثيرة منها دراسة هالا دينا وأخرين فإن الاتجاه الموجب نحو الرياضيات 
ذو قيمة وأهمية للأسباب التالية : 


| يعتير الاتجاه الموجب بحد ذاته محصلة مهمة من نتاج (المخرجات) العملية 
التعليمية . 

ب - إن العلاقة بين الاتجاه والتحصيل غالبا ما تكون إيجابية إلا في حالات نادرة . 

ج ‏ إن الاتجاه الموجب نحو الرياضيات يسهم في زيادة الميل نحو دراسة مواد 
الرياضيات في المرحلة المتوسطة والثانوية والجامعية» ومن المحتمل أيضًا أن يسهم في اخختيار 
حقل الرياضيات والمهن التي لها علاقة بالرياضيات .٠١[‏ ص .]5١‏ 


لذلك فإن دراسة اتجاهات الطلاب نحو الرياضيات تحظى باهتام الباحثين في جميع 
دول العام عامة والدول المتقدمة خخاصة, وبالرغم من ذلك فإنه لا يزال من الموضوعات 
المهمة في مجال تعليم الرياضيات . 


أهمية الدراسة 
ترجع أهمية هذه الدراسة إلى ما يأتي : 
أهمية التعرف على اتجاضات الطلاب والطالبات نحو الرياضيات. لأنها تلعب دورًا 
مه في نجاح الطالب وفشله في مادة الرياضيات» كذلك إنها تمثل عامل مؤثرًا على تحصيلهم 
فيها . كما أوضح إيكن وآخرون إلى «أن الاتجاه نحو الرياضيات يعتبرعاملاً من عوامل التنبؤ 
في التحصيل فيها» .1١1[‏ ص"7] . 


والمحاولة لإبراز العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات وبين 
المؤهل والخبرة لمدرسيهم. لأن الاتجاهات لا تكون ثابتة وتتأثر بعدة عوامل أهمها نوعية 
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المعلم, كا أثبتت عدّة دراسات أن اتجاهات التلاميذ نحو الرياضيات تعتمد على نوعية 
المعلّم وتغيير المعلم يؤدي إلى تغيّر في اتجاهاتهم. لذا سيقوم الباحث بمحاولة استيضاح 
العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات وبين المؤهل والخبرة لمدرسيهم 
في البيئة السعودية . 


وتتجل أهمية هذه الدراسة أيضًا فيا ستقدمه من توصيات بشأن تحسين اتجاهات 
الطلاب والطالبات نحو الرياضيات . وبالإضافة إلى ذلك فإن أهمية هذه الدراسة الحالية 
تكمن في أهمية دراسة الاتجاهات نحو الرياضيات في المرحلة المتوسطة, لأن الاتجاه نحو 
الرياضيات ينمو ويتطور في هذه المرحلة» كما أشار ميلر في دراسته 1985م لمعرفة اتجاه 
طلاب الصف الثاني الثانوي, حيث تبين له أن الغالبية العظمى من عينة المفحوصين 
أشاروا إلى أن المرحلة المتوسطة هي مرحلة نمو واكتشاف الاتجاه نحو الرياضيات ١17[‏ 
ص١5464"].‏ 

الدراسات السابقة 

هناك العديد من الدراسات التي تناولت موضوع الاتجاه نحو الرياضيات ومعظم هذه 
الدراسات أجريت في بيئات أجنبية, والقليل منها تم إجراؤه في البيئة العربية حسب علم 
الباحث. وسيقوم الباحث بعرض بعض من هذه الدراسات التي تم الاطلاع عليها 
وأجريت في الفترة ١198م‏ فيا بعد. 


١‏ - دراسة الشناوي (1989م) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 475 طالبًا وطالبة من طلاب الثانوية 
العامة بغرض دراسة نوع العلاقة بين الدافعية للإنجاز والاتجاه نحو الرياضيات, كذلك 
لمعرفة ما إذا كانت هناك فروق بين البدين والبسات في الدافع للإنجاز والاتجاه نحو 
الرياضيات . ومن نتائج هذه الدراسة وجود علاقة موجبة دالة إحصائية بين الدافع للإنجاز 
والاتجاه نحو الرياضيات لدى أفراد العينة . كما أوضحت أيضًا أن هناك فروقًا ذات دلالة 
إحصائية بين متوسط درجات كل من البنين والبنات في الدافع للإنجازء وكذلك في الاتهاه 
نحو الرياضيات لصالح البنين في الحالتين [19 ص صر 141-789]. 
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؟ - دراسة الشناوي (4مقام) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 74٠‏ طالبًا وطالبة» تخصص الرياضيات 
بكلية التربية - جامعة الزقازيق بغرض معرفة اتجاهات الطلاب والءا".'ت نحو 
الرياضيات» ودراسة العلاقة بين اتجاهاتهم والسهات الشخصية طؤلاء الطلاب والطالبات 
ممثلة في أربع سمات وهي السيطرة والمسؤولية, والاتزان الانفعالي. والاجتماعية . وتبيين من 
نتائج هذه الدراسة أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين درجات كل من الطلاب 
والطالبات والاتجاه نحو الرياضيات. وكذلك أظهرت الدراسة أنه توجد علاقة سالبة بين 
درجات الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات ودرجاتهم في سمة السيطرة؛ بينما 
توجد علاقة موجبة بين درجات الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات ودرجاتهم في 
السمات الثلاث الأخرى (المسؤولية. الاتزان» الاجتتاعية) »١54[‏ ص ص/ا7١188-1].‏ 


دراسة شكري. سيد أحمد (1445م) 

أجريت هذه الدراسة على عينة من 505 تلاميذ من الصف الأول الثانوي القطريين 
بغرض التعرّف على اتجاهات التلاميذ نحو الرياضياتء, وكذلك دراسة علاقة هذه 
الاتجاهات بكل من تحصيلهم في الرياضيات» ومستويات ذكائهم العام. ورغباتهم في 
اختيار نوع التخصص الذي يرغبون في مواصلة دراستهم للمرحلة الثانوية . وتبين من نتائج 
هذه الدراسة أن العلاقة بين اتجاهات التلاميذ نحو الرياضيات والتحصيل فيها علاقة 
موجبة وقوية» وكذلك تبين من النتائج أن العلاقة بين اتجاهات التلاميذ نحو الرياضيات 
وبين ذكائهم علاقة موجبة إلا أنها ليست قوية. وأيضًا أظهرت نتائج هذه الدراسة أن 
الغالبية العظمى من التلاميذ ذوي الاتجاهات الموجبة نحو الرياضيات قد اختاروا 
التخصص العلمي بينما التلاميذ ذوو الاتجاهمات السالبة نحو الرياضيات اختاروا 
التتخصص الأدبي لمواصلة دراستهم الثانوية [5.؛ ص ص 54-46]. 


4 - دراسة ميلر +عالنة3 (15/85م) 
أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 784 طالبًا من طلاب الصف الثالث 
الثانوي بغرض تقويم اتجاه الطلاب نحو الرياضيات . وتوصلت نتائج هذه الدراسة إلى أن 
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اتجاه الطلاب نحو الرياضيات يعتبر محايدًا ويميل إلى عدم حب مادة الرياضيات. 
وأوضحت أيضًا أن الاتجاه نحو الرياضيات ينمو ويتطور في المرحلة المتوسطة. كما أشار إلى 
ذلك أغلبية الطلاب المفحوصين [؟1١1.‏ ص١591"”].‏ 


ه ‏ دراسة جولدستين هذء)0195© (15854م) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 66 طالبًا و٠6‏ طالبة من طلاب الصف 
الثامن للمرحلة المتوسطة بغرض تحليل البنية للاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب العينة 
وحاولة توضيح وجود الاستقلال للمكونات التقليدية الثلاثة للاتجام وهي هى المكونات 
الانفعالية والسلوكية والمعرفية . واستخدم كل من التحليل العاملٍ 1 والمقياس , 
المتعدد الأبعاد عمتلةء؟ 5دهنومعص نل )لبجم لأجل المعالحة الإحصائية لهذه الدراسة. لقد 
أكدت نتائج هذه الدراسة بواسطة التحليل العاملي وجود ثلاثة مركبات أو عناصر للاتجاه 
نحو الرياضيات. وكذلك المقياس المتعدد الأبعاد أوجد ثلاثة جوانب قابلة للتفسير لكلا 
الجنسين [6اص/؛١٠].‏ 


١‏ - دراسة أيكن معطنة (1917م) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 5٠‏ طالبًا و 5٠‏ طالبة لكل صف من 
الصفوف السادس والسابع والثامن في إيران» وكان الهدف معرفة ما إذا كانت توجد فروق 
ذات دلالة إحصائية بين درجات البنين ودرجات البنات في الاتجاه نحو الرياضيات وكذلك 
الاتجاه نحو العلوم . وتوصلت نتائج هذه الدراسة إلى أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية 
بين درجات البنين والبنات في الاتجاه نحو الرياضيات لصالح البنين. أما بالنسبة للاتجاه 
نحو العلوم فإنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين درجات البنين ودرجات البنات في 
الاتجاه نحو العلوم [15. ص ص 94-744"] , 


- دراسة الحسيني وآخرين (19817م) 
أجريت هذه الدراسة على عيئة مكونة من 088 طاليًا وطالبة للصف الثالث المتوسط 
في العراق بغرض مقارنة الاتجاه نحو الرياضيات لدى أفراد العينة حسب الجنس والمؤهل 
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لمدرسي أفراد العينة وسنوات الخبرة في محال التدريس لمدرسي أفراد العينة . أظهرت نتائج 
هذه الدراسة أنه ليست هناك فروق ذات دلالة إحصائية في الاتجاه نحو الرياضيات تعود 
للجنس ولا للمؤهل (تربوي ‏ غير تربوي) لمدرسي أفراد العينة. ولكن تبين أن هناك فرقا 
ذا دلالة إحصائية ني الاتجاه نحو الرياضيات يعود لسنوات الخبرة في محال التدريس لمدرسي 
أفراد العينة وكان التفوق لصالح أصحاب الخبرة الطويلة [11: ص ص ]77-7١‏ . 


8 - دراسة سويتز وآخرين .له )ء جاء و5 ومكقام) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 1١878‏ طالبًا وطالبة في عمر ١‏ سنة. كان 
الهدف هذه الدراسة معرفة هل يختلف الاتجاه نحو الرياضيات وأيضًا الاتجاه نحو التعلم 
المدرسي لدى الطلاب باختلاف الجنس والحالة الاجتماعية للطلاب . وتوصلت نتائج هذه 
الدراسة إلى أنه لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين درجات الطلاب في الاتجاه نحو 
الرياضيات يعود للجنس أو الحالة الاجتاعية للطلاب, كما أظهر: ت نتائج هذه الدراسة أنه 
لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين درجات الطللاب في الاتجاه نحو التعلم المدرسى يعود 
للجنس أو الحالة الاجتاعية للطلاب [18. ص ص4 9"-7 .]4٠‏ 


4 - دراسة هالادينا وآخرين له أ 1520203112 524813 ام) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من ٠٠٠١‏ طالب وطالبة من طلاب الصفوف 
الرابع والسابع والتاسع وكان الغرض منها معرفة العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات وبين 
كل عامل من العوامل التالية (دافعية الطالب. ونوعية المعلم, والمناخ الدرابي للصف. 
وإدارة الصف وتنظيمه). وتبين من نتائج هذه الدراسة أن كل عامل من العوامل السابقة 
ذو تأثير كبير على الاتجاه نحو الرياضيات بالنسبة لطلاب الصفين السابع والتاسع . أما 
بالنسبة لطلاب الصف الرابع فكان أثرها أقل على الاتجاه نحو الرياضيات [19. ص 
ص١-؟9؟5].‏ 
٠‏ - دراسة عبدالسلام وآخرين (1987م) 

أجريت هذه الدراسة على عينة من /581 طالبًا من طلاب المرحلة المتوسطة والمرحلة 
الثانوية من مدارس مكة المكرمة , وجدة» والطائف بالمملكة العربية السعودية» وكان ال هدف 
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منها دراسة نوع العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات والتحصيل لدى أفراد العينة» وكذلك 
لمعرفة ما إذا كانت هناك فروق بين أتجاهاتهم نحو الرياضيات الحديئة والتقليدية وأيضًا 
لمعرفة الشكل الذي يتخذه الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب المرحلة الثانوية . ومن نتائج 
هذه الدراسة وجود علاقة ارتباطية موجبة عالية بين الاتجاه نحو الرياضيات والتحصيل فيها 
لدى أفراد العينة» كما أوضحت أيضًا أن متوسطات درجات الاتجاه للمقياس ككل» 
وبالإضافة إلى جميع الأبعاد. ذات قيمة أعلى عند الطلاب الذين يدرسون الرياضيات 
التقليدية من أقراهم الذين يدرسون الرياضيات المعاصرة وهذا يتجلى بوضوح عند المقياس 
ككل . وكذلك بالنسبة للأ بعاد التالية : بعد الاتجاه نحو الاستمتاع نحو المادة» وبعد الاتجاه 
نحو قيمة المادة» وبعد الاتجاه نحو تعلم المادة. وأيضًا تبين أن المتوسطات بصفة عامة تأخذ 
في الزيادة من الصف الأول إلى الصف الثالث [/ا. ص ص 21١‏ 58 - #"]. 


لقد أظهرت أغلبية الدراسات السابقة التي استطاع الباحث الحصول عليها الاهتام 
بدراسة الفروق بين الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات في مراحل الابتدائية 
والمتوسطة والثانوية . وى! أظهرت بعضها اهتمامًا بدراسة بعض العوامل المؤثرة على الاتجاه 
نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات. أجريت هذه الدراسات على مجتمعات مختلفة, 
وكذلك على عينات متباينة في الحجم حيث جميعها مناسبة ما عدا اثنين منها قليلة. 
واستخدمت في هذه الدراسات أداة واحدة وهي مقياس الاتجاه نحو الرياضيات وبصورته 
البسيطة؛ حيث إن جميع الدراسات قد أخذت بالدرجة الكلية للاتجاه نحو الرياضيات دون 
اعتبار للجوانب أو الأبعاد المكونة للاتجاه نحو الرياضيات (الاستماع. والطبيعة. والقيمة 
والأهمية) كل بعد على حدةء ماعدا واحدًا منها. 


وكذلك أن الدراسات السابقة التي تم الاطلاع عليها جميعها لم تظهر اهتماما كبيرً 
بدراسة علاقة كفاءة المؤهل والخبرة لمدرسي الرياضيات مع اتجاه طلابهم نحو الرياضيات» 
ما عدا دراسة واحدة أجريت في بيئة غير البيئة السعودية» لذا فنحن بحاجة إلى الكثير من 
هذا النوع من الدراسات, فعليه قام الباحث بدراسة واستقصاء هذه العلاقة في البيئة 
السعودية؛ ومن هنا يمكن أن تنبثق مشكلة الدراسة الحالية . 
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مشكلة الدراسة 

يمكن تحديد مشكلة الدراسة بالإجابة عن الأسئلة التالية: 

١‏ هل توجد فروق دالة بين طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط في الاتجاه نحو 
الرياضيات؟ 

؟ -هل يختلف الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط 
باختلاف مؤهل مدرسيهم (تربوي - غير تربوي)؟ 

هل يختلف الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط 
باختلاف سنوات الخبرة في مجال التدريس لمدرسيهم (” سنوات فأقل ‏ أكثر من ” سنوات)؟ 

:هل هناك تفاعل بين المؤهل وسئنوات الخيرة في مجال التدريس لمدرسي 
الرياضيات؟ وهل هذا التفاعل يؤثر على الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات؟ 


أهداف الدراسة 
تستهدف الدراسة الحالية التعرف على ما يلى: 
١‏ - الفروق بين طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط في الاتجاه نحو الرياضيات . 
؟ - نوع الاتجاه نحو الرياضيات لدى أفراد عينة الدراسة حسب المتغيرات التالية : 
١‏ مؤهل مدرسي الرياضيات الذين يقومون بتدريس أفراد العينة حاليًا 
(تربوي - غير تربوي) . 
ب سئوات الخيرة في مجال التدريس لمدرسى الرياضيات الذين يقومون 
بتدريس أفراد العينة حاليًا . ْ 
دراسة ما قد يكون هناك من تفاعل بين المؤهل والخبرة» وأثر ذلك على الاتجاه 
نحو الرياضيات لدى أفراد العينة . 


فرضيات الدراسة 
١‏ لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط 
في الاتجاه نحو الرياضيات . 
!لا تختلف درجة الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث 
المتوسط باختلاف مؤهل مدرسيهم لمادة الرياضيات (تربوي - غير تربوي) . 
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“لا تختلف درجة الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطاليات الصف الثالث 
المتوسط باختلاف سنوات الخبرة في مجال التدريس لمدرسيهم في مادة الرياضيات (” سئوات 
فأقل - أكثر من ” سنوات) . 

لا تختلف درجات الاتجاه نحو الرياضيات بتفاعل المؤهل وسنوات الخيرة في #ال 
التدريس لمدرسيهم في مادة الرياضيات . 

حدود الدراسسة 

يقتصر إجراء هذه الدراسة على : 

. طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط‎ - ١ 

٠‏ بعض الدارس المتوسطة التابعة لإدارة تعليم منطقة الرياض للبنين ولإدارة تعليم 
منطقة الرياض للبنات . 

“' - تطبيق مقياس الاتجاهات نحو الرياضيات خلال الفصل الأو ل للعام الدراسي 
٠5أها‏ 

4 - مدرمي الرياضيات الصف الثالث المتوسط . 


مصطلحات الدراسة 

الا تجاه 

هناك تعاريف متعددة للاتجاه : فيعرفه ألبورت أ:ممالة على أنه حالة استعداد أوتبيؤ 
عقلي. تنظم عن طريق الخبرة وتؤثر تأثيرا موجها أو ديناميًا عن استجابات الفرد لجميع 
الموضوعات والمواقف المرتبطة بها 1 "٠‏ ص6 .]"٠‏ ويعرف صالح الاتجاه بأنه «مجموع 
استجابات القبول أو الرفض [ إزاء موضوع اجتماعي معين» [١؟1.‏ ص 4/]. أما راجح فقد 
عرفه بأنه «استعداد وجداني مكتسب ثابت ا يميل بالفرد إلى موضوعات معينة فيجعله 
يقبل عليها ويحبذها أو يرحب بها ويحبها أو يميل عنها ويكرهها» [77. ص”١١].‏ ويعرفه 
عاقل عل أنه «الاتجاه هو نزعة الإنسان للاستجابة إلى حادث معين أو فكرة معيئة بطريقة 
محددة سلفا والاتجاهات قد تكون إيجابية أو سلبية» [77. ص6١].‏ ويعرف مخيمر ورزق 
الاتجاه بأنه «الانجاه هو ميل مؤيد أو مناهض إزاء موضوع أو موضوعات معينة والموضوعات 
هي أشخاص أو فئات اجتراعية أو أشياء مادية» [4 17 ص47 .]١‏ 
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يمكن أن نلخص من التعريفات السابقة التعريف الإجرائي للاتجاه خلال الدراسة 
الحالية كالتالي : إن الاتجاه هو استعداد عقلي لدى الفرد للاستجابة إلى موضوع أو موضوعات 
معينة بالقبول أو الرفض ويقاس بالدرجة التي يحصل عليها المفحوص لاستجابته لفقرات 
المقياس الخاص به. 


المرحلة المتوسطة 
هى المرحلة الدراسية التى تلى المرحلة الابتدائية وتسبق المرحلة الثانوية» مدة الدراسة 
فيها ثلاث سئوات . 


المدرس المؤهل تربويًا 
كل مدرس - أو مدرسة ‏ تم تدريبه لاكتساب الحانب المهني أثناء الإعداد أو أثناء 
الخدمة . 


المدرس غير المؤهل تربويًا 
كل مدرس - أو مدرسة 55 م يتم تدرييه لاكتساب الجانب المهي لا أثناء الإعداد ولا 
أثناء الخدمة . 


الخبرة القتصيرة 


يقصد بها مدة الخيرة التدريسية التي تزيد على ست سنوات في مهنة التدريس. 


الخيرة الطويلة 
يقصد بها مدة الخبرة التدريسية التي تزيد على ست سنوات في مهنة التدريس. 


عينة الدراسة 
قام الباحث بتحديد مدارس المرحلة المتوسطة التابعة لمركزي التوجيه التربوي بشمال 
وشرق الرياض للبنين» ولركز التوجيه التربوي بشرق الرياف , للبنات. حيث تم التحديد 
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بصورة مقصودة, وذلك لوقوع هذه المراكز في نفس الموقع الجغرافي لمدينة الرياض إلى حد ما. 
وبالطريقة العشوائية تم اختيار ١*‏ مدرسة متوسطة للبنين من مركزي التوجيه التربوي بشرق 
الرياض وشالهاء و١‏ مدرسة متوسطة للبنات من مركز التوجيه التربوي بشرق الرياض. 
وحيث إن جميع المدارس المشمولة بالدراسة فيها أكثر من فصل درامي واحد, فإن الباحث قام 
باختيار تلاميذ فصل درامي بطريقة عشوائية. وكذلك مدرسيهم؛ من بين فصول الصف 
الثالث المتوسط في كل مدرسة وقع عليها الاخختيار. 


وبذلك فقد بلغت عينة البنين 716؛ أما بالنسبة لعينة البنات فقد بلغت العينة ."٠٠‏ 
وقد بلغ حجم العينة الكلية 51١8‏ طالبًا وطالبة؛ وتم استبعاد حالات الغياب والاستمارات 
الناقصة وحالات إعادة العام ليبقى حجم العينة /ا/ا4 طالبًا وطالبة. ويرى الباحث أن العينة 
من بيئة متقاربة في المستوى الاقتصادي والاجتماعي ؛ نظرًا لموقع المدارس المشمولة في هذه 
الدراسة قريبة من بعضها البعض. ومتوسط أعبار الطلاب والطالبات الزمنية بالنسبة للبئين 
“الا , 14 والبنات /51 ,4 »١‏ وعلى هذا يمكن القول إن اختيار البنات والبنين كان متكافنًا 
تقريبًا. 

أداة الدرااسسة 

لقد استخدم في هذه الدراسة ال حالية مقياس من إعداد الباحث وتصميمه لغرض 
التعرف على اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط نحو الرياضيات. ويعتمد هذا 
المقياس على طريقة ليكارت من ثلاثة مستويات هي : موافق جدّا - موافق لحد ما لا أوافق 
أبدًا. حيث يطلب من المفحوص أن يجدد الإجابة عن كل فقرة من الفقرات التي يتضمنها 
المقياس بوضصع علامة على أحد المستويات الثلاثة السابقة. ويتكون هذا المقياس من "٠‏ فقرة 
الملحق موزعة على ثلاثة أبعاد بالتساوي. وهي كا يلي: 


بعد الاستمتاع بالمادة وتعكسه الفقرات التالية: ؟!, "ا 24 لإلى ١ل,‏ إلى "#(ء 
1ك كلل 5"؟. 

بعد طبيعة المادة وتعكسه الفقرات التالية: و ل 337 14 4لا عن الا "27 
58 
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بعد قيمة المادة وأهميتها وتعكسه الفقرات التالية: ه. 5 24 هل لالء الل 4لاء 
ني ا كرت 


وقد تمت صياغة فقرات الأبعاد الثلاثة لهذا المقياس بعد الاطلاع على دراسات كل من [54» 
ص"8؛ لا. ص ص 45 - 48 ؛ /ااء ص /1؟] وبعض الدراسات الأجنبية [76. 
ص /ا/ا4؛ 15 ص١7؟؛‏ 5اصء. 787]. وقد روعي في صياغة بنود هذه الأبعاد 
السهولة والوضوح بالنسبة للفقرات المستخدمة وأن تكون ملائمة للطلاب في مثل هذه 
المزحلة . وكل الفقرات الواردة في هذا المقياس إيجابية حيث ترتيبها تنازليًا كالتاللي: درجتان 
لموافق جدّاء ودرجة واحدة لموافق لحد ماء ولا تعطى درجة ل: لا أوافق أبدًّا (أي درجة 
صفر) . 


صدق المقياس 

لقد تم التحقق من صدق المقياس بعرضه على مجموعة من المحكمين ممن لهم خبرة في 
مجال القياس والاختبارات في قسم علم النفس في كلية التربية بجامعة الملك سعود بمعاونة 
سيد زيدان وزكريا الشربيني لتحديد ملاءمة كل فقرة لقياس الاتجاه نحو الرياضيات» 
وكذلك التأكد من أن كل فقرة تنتمي إلى أحد الأبعاد الثلاثة التي تضمنها المقياس . وبعد جمعه 
من المحكمين تبينٌ أن نسبة الاتفاق بينهم 84// إلى 4 4/ على كل فقرة من فقرات المقياس . 


ثبات المقياس 
لغرض التعرف على ثبات المقياس قام الباحث بالتطبيق على عينة حجمها /الا4 من 
طلاب وطالبات المرحلة المتوسطة باستخدام طريقتين هما: 


الطريقة الأولى : طريقة معامل ألا باستخدام طريقة مطعةطهه:2 , وقد وجد أن معامل 
ثبات المقياس ى) موضح بجدول رقم ١‏ . 
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جدول رقم .١‏ معاملات الثبات للمقياس ككل وكل بعد من الأبعاد. 


المقياس عدد الفقرات معامل الثبات 
الاستمتاع 1 كار 
الطبيعة ٠‏ 64 
القيمة والأهمية 6 4لا ١‏ 
المجموع الكل 7 44ر١‏ 


إن معاملات الثبات الموضحة في الجدول مرضية بالنسبة لهذا النوع من المقاييس» 
علًا بأن عدد فقرات كل بعد من الأبعاد قليلة . 


الطريقة الثانية : هي طريقة التجزئة النصفية وقد استخدم الباحث في هذه الطريقة 
لحساب ثبات المقياس والتعديل طبقًا لمعادلة سبيرمان - براون. وبلغ معامل الثبات لهذا 
المقياس مهذه الطريقة الى 0 


إجراءات جمع البيانات 
تم نطبيق المقياس تطبيقًا جمعيًا على الطلاب وذلك بمساعدة مدرسي الرياضيات في 
تلك المدارس المشمولة بالدراسة في الفصل الدراسي الأول للعام الدراسي ٠‏ ١0ه.‏ وتم 
التصحيح على أساس منح : موافق جدًا (درجتين), وموافق لحد ما (درجة واحدة)؛ ولا 
أوافق أبدًا (لا تعطى درجة ‏ درجة صفر) . حيث تكون الدررجة العظمى للمقياس ككل 
٠٠‏ درجة, منها ٠١‏ درجة لكل بعد من أبعاد المقياس . وبخصوص البيانات التي تخص 
المدرسين فقد تم جمعها عن طريق المدرسين أنفسهم . 


الوسائل الإحصائية 
١‏ تم استخدام الاختبار التائي 54 - ؛ وذلك الحساب دلالة الفروق. بين متوسطات 
درجات أفراد العينة في الاتجاه نحو الرياضيات طبقًا للجنس على المقياس ككل وللا بعاد 
الثلاثة للمقياس . 
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3 تم استخدام تحليل التباين الحساب دلالة متغيرات كل من المؤهل وسنوات الخيرة 
في مجال التدريس لمدرسى أفراد العينة. والتفاعل بينهها بالنسبة للمقياس ككل. وللأبعاد 
الثلاثة للاتجاه نحو الرياضيات 73484300 2ه 5أؤئز[همة 2< - 080 . 


نتائسج الدراسة 
في هذا الجزء سيتم استعراض أهم النتائج التي توصلت الدراسة إليها وفق 
الفرضيات التي حددت لغرض تحقيق أهداف الدراسة ‏ كما يلي : 


١‏ - نتائج اختبار الفرضية الأولى 

تشير النتائج التي تتعلق بهذه الفرضية ى]| هي موضحة في جدول رقم ؟ أنه توجد 
فروق ذات دلالة إحصائية في الاتجاه نحو الرياضيات بين الطلاب والطالبات عند مستوى 
)٠,00(‏ بالنسبة لبعدي الاستمتاع بالرياضيات, وقيمة الرياضيات وأهميتهاء أما بالنسبة. 
للمقياس ككل ولبُعد طبيعة الرياضيات فلم يبلغ فقط )٠ ,٠8(‏ بل تجاوز ذلك إلى مستوى 
(0,01) وذلك لصالح البنين» وبذلك لم تحقق النتائج صدق الفرضية الأولى. 


١‏ - نتائج اختبار الفرضية الثانية 

تشير النتائج الي تتعلق بهذه الفرضية (جدول رقم”) إلى أنه توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية لدى الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات تعزى لمؤهل مدرسيهم بالنسبة 
للمقياس ككل . ولبعدية طبيعة المادة» وقيمة المادة عند مستوى .)٠ , ٠5(‏ أما بالنسبة لبعد 
الاستمتاع فلم يبلغ فقط (ه0,0) بل تجاوز إلى المستوى .)2٠0,٠١1(‏ ويتضح ذلك من 
جدول رقم 4. حيث نجد أن متوسطات درجات اتجاه الطلاب والطالبات الذين يدرس 
هم مدرسون مؤهلون تربويًا أعلى من متوسطات درجات الطلاب والطالبات الذين يُدرس 
لهم مدرسون غير مؤهلين تربويًا بمقدار ذي دلالة إحصائية عند مستوى )٠ , ٠8(‏ بالنسبة 
للمقياس ككل , ولبعدية طبيعة المادة وقيمة المادة. أما بالنسبة لبعد الاستمتاع فلم يبلغ فقط 
)١,05(‏ بل تجاوز إلى المستوى (1 »)٠ , ٠‏ عليه نجد أن الفرضية الثانية لم يتتحقق صدقها . 
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جدول رقم ؟ . المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية والقيم التائية للفروق بين درجات البنين 


ودرجات البنات في الاتجاه نحو الرياضيات . 
:. 1 الوسط2 الانحراف قيمة | مستوى 
عن اد 5-5 اسان . ٠.‏ البتارق رت الدلالة 
المجموع2 البنين 144 اؤأتثلارة؟ ‏ لأاكرلا هر الجرةء 
الكلى البنات الف لطن مف اللشكا 
الاستمتاع البنين 4ع" كثلارلا 8ه5,"_ #*ذى؟ اشدرء 
البنات 14 أادرخر ع" الأورم 
الطبيعة البنين 4 اللا لا هودع اككره 
البنات لف ا للش 
القيمة البيين 44 ماقرا( كللار» قبر؟ اقييره 
البنات م1 ؟لكر١(ظ‏ ا لللارم 


جدول رقم *. تحليل التباين واختبار (ت) للكشف عن اختلاف درجات الاتجاه نحو الرياضيات 
باختلاف المؤهل (تربوي ‏ غير تربوي) وسنوات الخبرة التدريسية (5 سنوات فأقل - 


أكثر من ” سنوات) لمدرسيهم والتفاعل بينهها. 
المقياس مصدر جموع درحة متوسط قيمة مستوى 
التباين المر بعات الحرية المريعات ١ات)‏ الدلالة 
مؤهل المدرسين ‏ 7١لارلالا  ١‏ فى حفس للش كن 
إلى 
خيرة المدرسين 5851" ١‏ ١اوؤرىةه‏ 6سورء غيردال 
المجموع2 التعليمية (ب) 
تفاعل ا “اب تل ١١‏ 5 احفر" دده 


الخطأ) للشفنتن بحية 102 ك3 


تجاه طلاب وطالبات المف الثالك ال متوسط م" 


المقياس مصدر جموع درجة متوسط قيمة مستوى 
التباين المربعات الحرية المربعات (ت)» الدلالة 
مؤهل المدرسين ‏ 7١/ا,‏ 4لا ١‏ د اف اتكقرلا أده 
إلى 
خيرة المدرسين كرف ١‏ 54" 90" غيردال 


الاستمتاع التعليمية (ب) 


تفاعل ا ءا ب 7/6 ١‏ 516 كممكرع أعبىه٠‏ 

الخطأ التدلفية ريف 77 لثثل 

مؤهل المدرسين ‏ 4لا41,10 ١‏ #لالاى ا اأكار؛ هبرء 
2( 

خبرة المدرسين لقؤر*م١ ١٠4 ١" ١‏ غيردالة 


الطبيعة التعليمية(ب) 


تفاعل ا عا ب 14 ة*؟ ١‏ مقارة؟ كقلال" ١16‏ 


الخطأ ودرؤوه5ع الالاع اهارو 
مؤهل المدرسين ولؤرلاه ١‏ "6 ةرلاه 5 ,؟ هده 
)ع( 


الخبرة في مجال ل ل ١‏ ل وثالارء٠‏ غيردال 
القيمة التدريس للمدرسين 
2 
تفاعل | “ا ب هنلديرن ١‏ حندين لياس يكل 


الخطأ يري الال 


لين إبراهيم عبد الوهاب البابطين 


جدول رقم 4 . المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية والقيم التائية للدرجات الطلاب والطالبات في الانجاء 
نحو الرياضيات حسب اللؤهل (نربوي ‏ غير تربوي) لمدرسيهم . 


المقياس2 المؤهل العدد المتوسط الانحراف قيمة مستوى 

الحسابي المعياري (ت) الدلالة 

المجموع 2 تربوي رذفا ددةرة؟ هملاؤرم خكر؟ اهخره 
غير تربوي لق كلام لالكارم 

الاستمتاع تربوي يدف لين اآظقر؟ا أكره 
غير تربوي 5" حكطارك كبر 

الطبيعة تربوي يفف ا“ لالم كبى؟# هدره 
غير تربوي تك متي يلت نين 

القيمة تربوي وففا لحن 0 تر ين ذأى” هده 
والأهمية ١‏ غيرتربوي ع الل لسن 


- نتائج اختبار الفرضية الثالثة 

تشير النتائج التي تتعلق بالفرضية الثالثة (جدول رقم ") إلى أنه لا توجد فروق ذات 
دلالة إحصائية لدى الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات تعزى لسنوات الخيرة في 
مجال التدريس لمدرسيهم بالنسبة للمقياس ككل . وكذلك بالنسبة لجميع أبعاده. وعليه فإن 
الفرضية الثالثة تحقق صدقها. 


4 - نتائج اختبار الفرضية الرابعة 

تشير النتائج التي تتعلق بالفرضية الرابعة في جدول رقم " أن لتفاعل المؤهل وسنوات 
الخبرة في مجال التدريس للمدرسين الذين يقومون بتدريس الطلاب والطالبات أثرًا في الاتجاه 
نحو الرياضيات لدى طلابهم بالنسبة للمقياس ككل » وكذلك بالنسبة لبعدي طبيعة المادة 
وقيمة المادة وأهميتها بدلالة إحصائية عند مستوى ٠8(‏ , 0). أما بالنسبة لبعد الاستمتاع 
فإنه لم يبلغ فقط )١٠,٠5(‏ بل تجاوز إلى المستوى .)٠ ,٠١(‏ ويتضح في جدول رقم ه أن 


اتهاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط 30ت> 


تربويون أصحاب الخبرة التدريسية لأكثر من ” سنوات بالنسبة للمقياس ككل وجميع أبعاد 
المقياس. وعليه فإن الفرضية الرابعة لم يتحقق صدقها. 


جدول رقم ه . المتوسطات والانحرافات المعيارية للطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات 


الخبرة ؟ سئوات فأقل أكثر من ” سنوات 
ع اح سس الست لش 2ت الت ست 
الملجموع - تربوي لي يه فيك ومورا" #تدرم كما 
غير تربوي كالالارا ااا العتادرخ؟ لكدرلا ١١1١‏ 
الاستمتاع تربوي شف الل كن ”الام كدارم كما 
غير تربوي لكف لض ميل لاقيف الحفديد لفل 
الطبيعة ‏ تربوي ل 00 اللي كن نالل قاض تيل 
غير تربوي ف ل لحض اي نل اكنال للنفي اقل 
القيمة تربوي اللا ١٠١ض‏ 16لر” 8ه تلحسااال المضيين ضيل 
والأهمية 2١‏ غيرتربوي لل اللي ليلل لل ا لفيا قل 
مناقشة التنائج 


أظهرت نتائج الدراسة الحالية أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية بين متوسط 
درجات كل من الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات بالنسبة للمقياس ككل» 
وكذلك بالنسبة لجميع الأبعاد لصالح البنين. ويوضح جدول رقم ؟ نتائج هذه الخطوة. 
ويمكن القول إن النتائج لم تحقق صدق الفرضية الأولى للدراسة ال حالية . وتتفق هذه النتيجة 
مع دراسات أخرى وهي : الشناوي [17. ص١177]»‏ شيرمان [/11» ص 4798]» أيكن 
([17, ص١7‏ ؛ أما الدراسات غير المتفقة مع نتائج هذه الدراسة, فهي الحسيني وآخرين 
[17» ص6؟7]. سويتز [148. ص 98"”]. 


5 إبراهيم عبدالوهاب البابطين 


وفي ضوء ذلك يمكن تفسير هذه النتيجة با أشير إليه في نتائج عدد من الدراسات 
أن الرياضيات من المقررات التي يجيدها الذكور. وأن قدرة البنات الرياضية أقل من قدرة 
البنين [74. ص/؛ 9لا ص #750]. وعليه يمكن أن يكون هذا العامل وراء ارتفاع 
متوسط درجات الاتجاه نحو الرياضيات لدى البنين في هذه الدراسة الحالية دون أن يعني 
ذلك إبعاد أثر العوامل الأخرى. ويمكن تفسير النتائج السابقة بالإضافة لما سبق على 
أساس أن البنين أكثر اهتمامًا ورغبة في تعلم الرياضيات للحاجة للعمل والوظيفة التي تعتمد 
على الرياضيات أكثر من غيرها من الوظائف الأخرى وتحمل المسؤولية في المستقبل. وأن 
كثيرا من البنات في المرحلة المتوسطة والثانوية تكون طموحاتهن للمهن والوظائف التي يكون 
اعتهادها على الرياضيات قليلاً. وكذلك تكون البنات في هذا السن غير مدركات للدور 
المهم الذي تلعبه الرياضيات في أغلب المجالات الوظيفية في المستقبل [0*. ص ١1ه"؛‏ 
١‏ ص"5١]‏ كما يمكن القول إن هذه العوامل ستؤثر تأثيراً إيجابيًا لدى البنين. وتاثيرا 
سلبيًا لدى البنات في الاتجاه نحو الرياضيات . 


وكما أظهرت نتائج الدراسة ال حالية أن هناك اختلافًا ذا دلالة إحصائية لدى الطلاب 
والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات باختلاف المؤهل لمدرسيهم بالنسبة للمقياس ككل» 
وبالنسبة لجميع الأبعاد. وأن التفوق لصالح الطلاب الذين يدرس هم مدرسون مؤهلون 
تربويًا. ويوضح ذلك في جدول رقم " وجدول رقم 5 » ويمكن القول إن النتائج لم تحقق 
صدق الفرضية الثانية . ولا تتفق هذه النتيجة مع دراسة الحسيني وآخرين [11. ص 198] . 


وربما يرجع ذلك للإعداد التربوي وإلى فاعلية أساليب وطرق التدريس المختلفة التي 
يستخدمها المارسون المؤهلون تربويًا لأن كليات التربية تحرص وتهتم بتدريب الطلاب 
المعلمين على الطرق الحديثة (المناقشة والاستكشاف والاستقراء والقياسية . . . وغيرها). 
وكذلك على أساليب التشويق أثناء دراستهم بالكلية ومن خلال التربية الميدانية التي ينقلونها 
معهم إلى مجالات المهنة التدريسية التي سوف يمارسونها في المستقبل. حيث إن هذه 
الأساليب والطرق تساعد على تنمية التفكير السليم وتحفز الطلاب على المشاركة الفعلية» 
وبالتالي ينعكس ذلك على اتجاههم نحو الرياضيات . 


اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط باه ؟ 


وأظهرت نتائج الدراسة الحالية أنه ليس هناك اختلاف ذو دلالة إحصائية في اتجاه 
الطلاب والطالبات نحو الرياضيات يعود لاختلاف عدد سنوات الخبرة في مجال التدريس 
لمدرسيهم بالنسبة للمقياس ككل ولجميع الأبعادى ويوضح ذلك في جدول رقم .2 ويمكن 
القول بأن النتائج تحقق صدق الفرضية الثالثة. وإن كانت لا تتفق هذه النتيجة مع دراسة 
الحسيني وآخرين .١10/[‏ ص؟؟]. 


ويمكن تفسير هذه النتيجة بإرجاعها إلى الحماس والجدية في العمل لدى المدرسين 
ذوي الخبرة التدريسية البالغة مست سنوات فأقل. حيث تدفعهم لمزيد من استخدام الطرق 
والأساليب الحديئة للتدريس مثل (المناقشة والاستقراء والاستكشاف . . . وغيرها) . 
وأسلوب التشويق وغيرها من الأساليب التي تركز على الفهم واستخدام الوسائل التعليمية 
في تدريسهم لطلابهم. ويمكن أن يعوضهم هذا عن الخيرة التدريسية الطويلة» ويمكن 
أيضا أن يرجع هذه النتيجة إلى الإعداد المهني والأكاديمي . حيث يمكن القول إن الإعداد 
للمدرسين ذوي الخبرة التدريسية التي بلغت ست سنوات فأقل أفضل من المدرسين ذوي 
الخبرة التدريسية التي تزيد على مست سنوات في هذه الدراسة الحالية . 


وأظهرت أيضًا نتائج هذه الدراسة الحالية أن للتفاعل بين المؤهل وعدد سنوات الخبرة 
التدريسية للمدرسين الذين قاموا بتدريس عيئنة الدراسة الحالية (طلاب وطالبات) أثرًّا ذا 
دلالة إحصائية في الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات بالنسبة للمقياس ككل 
ولجميع أبعاده. وإن الخبرة البالغة أكثر من ست سنوات وتفاعلها مع المؤهل التربوي لمدرسي 
عينة الدراسة الحالية هي المؤثرة في الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات. وهذا 
يبدو واضحًا في جدولين رقم " ورقم ه. وإذا كانت الفرضية الرابعة لم يتحقق صدقها فقد 
يعود سبب هذا التفاعل بين المؤهل وسنوات الخبرة في مجال التدريس لأكثر من ست سنوات 
إلى متغير المؤهل التربوي . 


4ك إبراهيم عبد الوهاب البابطين 


التوصيات 

في ضوء النتائج التي توصلت إليها هذه الدراسة يوصي الباحث با يلي : 

١‏ - ضرورة اهتمام المدرسين الذين يقومون بتدريس الرياضيات في جميع المراحل 
التعليمية بإقامة علاقة جيدة مع الطلاب عن طريق معاملتهم كإخوة لهم مع تفهم حاجاتهم 
ورغباتهم الشخصية. ومع مراعاة الموضوعية في معالجة المشكلات التي يواجهونها. وكذلك 
استخدام أساليب التشجيع والثناء والمديح . . . وتجنب العقاب إلا بعد استنفاد جميع 
الحلول التربوية المرغوية. والابتعاد عن السخرية والتلميح بالصفات الشخصية السلبية 
لدى الطلاب» وتوجيه نشاطات طلابهم نحو مسارات تعرز ثقتهم بأنفسهم عن طريق 
الأنشطة التربوية الخاصة بتعلمهم» لأن هذا الأسلوب من التعامل سوف يساعد الطلاب 
على تكوين اتجاهات إيجابية نحو الرياضيات. 


١‏ - ضرورة اهتهام مدرسي الرياضيات بالتأكيد المستمر لطلابهم على أهمية وقيمة هذه 
المادة بالنسبة للمواد الآخر ىء وكذلك الدور المهم الذي تنبض به في التقدم العلمي 
والتكنولوجي الذي يعتير سمة من سمات عصرنا هذاء مما يعكس أثره الإيجابي على اتجاهات 
الطلاب نحو الرياضيات. 


“* - ضرورة الاهتمام أثداء تدريب الطلاب المعلمين في كليات التربية من خلال 
مقررات طرق التدريس للرياضيات والتربية الميدانية على أساليب التعامل الحيد مع طلاب 
المرحلة المتوسطة . ويجب أن يأخذ هذا الموضوع في كليات التربية وضعًا خاصًا لما له من دور 
بالغ الأهمية في التدريس لكي ينقل هؤلاء الطلاب المعلمون ذلك إلى مجالات المهنة التي 
سوف يارسونها في المستقبل. لأن هذه الأساليب ستساعد على تنمية العلاقة الجيدة بين 
المدرس والطالب, وبالتالي ينعكس ذلك على اتجاه الطلاب نحو الرياضيات بالإيجابية . 


مقررات طرق التدريس للرياضيات والتربية الميدانية على أهمية طرق التدريس الحديئة 
(الاستقرائية. القياسية. المناقشة. . . وغيرها). لأنها تساعد على تنمية الاتجاه السليم 


اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط كن 


والصحيح لدى الطلاب» وبالتالي ينعكس ذلك عل انجاه الطللاب نحو الرياضيات بشكل 
إيجابي . 


ه ‏ ضرورة الاهتام بتنظيم دورات تدريبية أثناء الخدمة لمدرسي الرياضيات بصورة 
دورية بهدف تحسين أدائهم وتطويره؛ وتزويدهم بالكفاءات التدريسية المرغوبة وذات 
العلاقة الإيجابية بعملية تعلم الرياضيات لدى الطلاب وتحسين وتطوير أساليب طرق 
التدريس المستخدمة في المدارس بحيث تكون أكثر نفعًا وفائدة للطلاب وقدرة على 
الاستجابة لحاجاتهم ورغباتهم السلوكية» مما يساعد في تحسين اتجاه الطلاب نحو 
الرياضيات . 


مقترحات لدراسات مستقبلية 

١‏ -دراسة اتجاه الطلاب والطالبات نحو الرياضيات. في المرحلة الابتدائية والثانوية 

؟ - دراسة مقارنة بين الاتجاه نحو الرياضيات وبين الاتجاه نحو بعض المواد الدراسية 
الأخرى 

*- دراسة اتجاه الوالدين نحو الرياضيات وعلاقتها باتجاه أبنائهم نحوها 

4 دراسة اتجاه مدرمبي الرياضيات نحو الرياضيات وعلاقتها باتجاه طلابهم نحوها 

ه_دراسة اتجاه الطلاب نحو الرياضيات في ضوء متغيرات أخرى 

5 - دراسة تتناول أثر محتوى إعداد مدرسي الرياضيات ومضمون خبرتهم على 
اتجاهات تلاميذهم 

دراسة مقارنة للقدرات المتعلقة بتعليم الرياضيات لدى كل من البنات والبنين 


ل ا إبراهيم عبدالوهاب البابطين 
ملحق . مقياس اتجاهات الطلاب نحو الرياضيات 
موافق 2 موافق لاأوافق 


جذًا الحد ما أبذًا 


١‏ - لا تعتمد الرياضيات على العدد والحساب فقط. 

؟ - أشارك كل عام بجماعة الرياضيات في مدرسي . 

. مادة الرياضيات بالنسبة لي من أكثر المواد منعة‎ - ٠" 

- أود أن أتخصص في الرياضيات عند دراستي الجامعية . 

ه ‏ عندما أذهب إلى المكتبة العامة أحاول البحث عن كتب 
الرياضيات للاطلاع عليها. 

1 - أقدر وأحترم المتخصصين في الرياضيات. 

- أستمتع عندما أقوم بحل واجب الرياضيات أكثر من المواد 
الأخرى. 

4 - أشعر بأنني ممتاز ني مادة الرياضيات. 

- الرياضيات ضرورية لكي تحافظ على استمرار الحضارة . 

. أسعد عندما أحضر حصة الرياضيات‎ ٠ 

-١‏ كلما أبدأ المذاكرة أتناول مادة الرياضيات أولاً. 

تتنصف الرياضيات بالدقة والمرونة . 

١‏ أدرّس الرياضيات لإخوتي الصغار. 

15- الرياضيات مجال جيد للمبتكرين والمبدعين. 

6 إسهامات الرياضيات كثيرة في مجالات المعرفة الأخرى. 

5 الريساضيسات مادة شيقة جدًا وأستمتع عادة بدراسة 
موضوعاتبا المختلفة . 

7 علاقتي جيدة بالطلاب الممتازين في الرياضيات . 

لا تتطلب الرياضيات جهدًا ووقنًا لاستيعابها. 

6 يلجأ لي بعض الطلاب لأشرح لهم بعض المسائل الرياضية . 

٠‏ الرياضيات مادة أسهل كثير من غيرها. 


انجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط ا 


لفك الرياضيات مادة ضرورية ومهمة لأهها تفيد الجميع . 

١‏ استيعاب الرياضيات جيدًا ينمي القدرة على التفكير 
١‏ 

+" تساعدني دراسة الرياضيات أكثر من غيرها من المواد 
الأخرى. 

4 أفضل دراسة الرياضيات أكثر من غيرها من المواد. 

"٠‏ يحتاج كل الئاس إلى الرياضيات وليس رجال العلوم 
وحدهم . 

5 كم أنا سعيد أنني بدأت دراسة مادة الرياضيات. 

0" حضارتنا اليوم مدينة للتقدم العلمي في علم الرياضيات . 

8- تساعد الرياضيات على تنمية أساليب التفكير الصحيح . 

أحب الفوازير التى تعتمد على التفكير الرياضي . 

٠‏ الرياضيات مادة ضرورية ومهمة جدًا لجميع الطلاب. 


ذف إبراهيم عبد الوهاب البابطين 
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اع اساكتل أممطعد وععة طنهلزن]1 هأ كأمعل يد عل0هعع طامته عط ذه كارزع 00د 5تزمط 477 1ه 0غؤ5أقهه دع [أمصيدة عط" 
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يجلة جامعة ا ملك سعود م 5. العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 10/558 (4115١ه‏ / 7 6ؤام). 


حكم استيفاء العقوبات ف الخرم المكي 
علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 
أستاذ مساعد. قسم الدراسات الإسلامية » كلية التريية» جامعة ا ملك سعودء الرياضء ا مملكة 
العربية السعودية 


ملخص البحث. حكم استيفاء العقوبات في الحرم المتي محل خلافب بين الفقهاء في الإسلام » فقد ذهب 
بعضهم إلى أن الحرم لا يختلف عن غيره من البلاد من حيث مشروعية إقامة جميع العقوبات فيه. وخلافا 
لهذا المذهب أطبق أكثرهم على أن للحرم خصوصية عن غيره في ذلك. فمن هؤلاء من يرى أن الحرم لا 
يصح أن يكون محلا لشيء من العقوبات» ومنهم من يرى أن خصوصية الحرم لا تمنع من استيفاء جميع 
العقوبات فيه وإنما تمنع من استيفاء بعضها فقط. والبحث يعالج هذه الآراء وما يتعلق بها من أدلة 
ومناقشات, وفي الخاتمة يأتي إجمال لأهم ما يُخلص إليه في الموضوع . 


مدخل 
حكم استيفاء العقوبات في الحرم المي محل لخلاف قديم بين فقهاء الأمة» وهو خلاف 
ذهب فيه بعضهم إلى إطلاق القول بعدم جواز استيفاء أي عقوبة في الحرم .» سواء في ذلك 
عقوبة القتل وغيرهاء وسواء في ذلك أيضا كون مستحق العقوبة قد ارتكب موجبها خارج 
الحرم ثم لحأ إليه أو ارتكبه داخل الحرم . وعلى وجه التضاد مع هذا الرأي ذهب فريق آخر 
من الفقهاء إلى إطلاق القول بمشروعية استيفاء. جميع العقوبات في الحرم أيا كان نوع 
العقوبة أو مكان وقوع موجبها. وذهب فريق ثالث منهم في ذلك إلى التفصيل» فقالوا بجواز 
استيفاء بعض العقوبات في الحرم دون بعض . ويلتفت القائلون بهذا القول إلى نوع العقوبة 
أو مكان وقوع الجناية لتمييز ما يجوز وما لا يجوز استيفاؤه في الحرم من العقوبات. وهذا 
الخلاف هو موضوع هذه الدراسة. فهي عرض هذه الآراء وتحاولة في معالجتها واخحتبار قوة 


يلها 


امف علي بن فهيد الدغيران السرباتي 


كل منها من حيث الاستدلال» وفي هذا السبيل سيقوم الباحث بعرض ما تمكن من الاطلاع 
عليه تما جاء عن الفقهاء من القول بكل رأي من الآراء المذكورة وبيان ما يتعلق بكل منها 
من الأدلة والمناقشات» وفي الخائمة يأي إحمال لأهم ها سينتهى إليه من نتائج . 


ولضبط الموضوع وتبسير الدخول إليه ينبغي التنبيه إلى ما يلي : 

١‏ - إن الحرم المكي قطعة من الأرض تشمل المسجد الحرام وما أحاط به من مكة 
وأطرافهاء وحدود الحرم من جهاته المختلفة مذكورة في مظانها ,١1[‏ جلاء ص ص 457 - 
4 ”ء. جلاء ص ١:4‏ 5؛ "ا. ص ص 4158-1١55‏ 24 ص اص 4197-1١9١‏ 
ه. جكء. ص "الا1:؛ اك جاء ص 1:19 ؛لاء ا ص 445١‏ جك ص "519" ؛ 31 
ج؛. ص .]١١4‏ وموضوع الدراسة لا يشمل تحرير القول في هذه الحدود التي يلحظ من 
كلام الفقهاء فيها أن منها ماهو محل خلاف بينهم . كا يخرج عن الموضوع حكم استيفاء 
العقوبات في المسجد نفسه, إذ يبدو أن العلماء مطبقون على تنزيه المساجد ‏ بوجه عام من 
أن تكون محلا لاستيفاء العقوبات 1 ١٠ل‏ جلاء ص 4157 0١‏ جقء ص4؟7؟؛ 031 
ج؛. ص" ؛ “الل جق ص١5؟‏ ؛ 031 جل ص 60 ؟]. فموضوع البحث منحصر 
في حكم استيفاء العقوبات في أي مكان يتحقق أنه من الحرم سوى عين المسجد. 


" - إن موضوع الدراسة منحصر في حكم استيفاء العقوبات من مستحقيها المتمكن 
منهم - حقيقة أوحكما ‏ في الحرم بقوة سلطان المسلمين وقهرهم , فلا يشمل الموضوع حكم 
مقاتلة البادىء بالقتال في الحرم وقتله عندئذ. ولا دفع الصائل أو المعتدي فيه على الأنفس 
أو الأعراض أو الأموال وقتله أثناء الدفع . وعلى أي حال يحسن أن يذكر في هذا المقام أن 
دفع البادىء بالقتال أو العدوان في الحرم بكل ما يندفع به أمر لا يبدو أن من المسلمين من 
ينازع في مشر وعيته . 


“ - يظهر مما جاء في تقرير منع استيفاء العقوبات في الحرم أن هذا الحكم لا يتعدى 
عند أكثر الفقهاء ء القائلين به حرم مكة إلى غير ومن هؤلاء الفقهاء ء من صرح بأن الحكم 
المذكور ما خص به حرم مكة من أحكام» وخلافا لهذا الرأي فقد ذهب بعض الفقهاء إلى 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي ينها 


أن للمدينة حرمًا يشارك حرم مكة في ذلك [4. ص ص 1947 194؛ هل جث”, 
ص ص 5175 -51495؛ 5لء ج١٠ثء.‏ ص ١58‏ ؛ لال حاق ص لاه؛ 2034 ج 2.4١‏ 

ص 40"]. وإذ من البينٌ من عنوان الدراسة أن هذا الرأي الأخي رلا يدخل في موضوعهاء 
فإن ما سيأتي ذكره من أدلة القول بعدم جواز استيفاء بعض أو جميع العقوبات في الحرم كلها 
أيضًا أدلة خاصة بحرم مكة بلا خلاف ظاهر لأحد من الفقهاء. فمن يرى منهم أن للمدينة 
حرمًا كحرم مكة في منع استيفاء العقوبات فيه فإنما يتمسك في ذلك با يخرج تناوله عن 
الموضوع. وعلى هذا فإن لفظ الحرم في أي مكان من هذه الدراسة إن يقصد به الحرم 
المكي » كما أن أي تعبير فيها يفيد خصوصية حرم مكة بمنع استيفاء شيء من العقوبات فيه 
فإن| هو حكاية لكلام أو تقريرات من يخصه بهذا الحكم من الفقهاء القائلين به أو مراعاة 
لاتجاه أكثريتهم . 


5 - بالنسبة إلى القول بمشروعية استيفاء جميع العقوبات في ا حرم فإنه يوجد كثير من 
اذك والتافاات الى جح يدض يري غلم بسترويية يفا ء أي عقوبة فيه ومن يرى أن 

ما لايشرع استيقاؤه فيه هو بعض العقوبات فقط. ومن طرف آخر فإن من العليماء من جاء 
عنه ما يفيد بأن رأيه في الموضوع لا يخرج إجمالاً عن القول بمنع استيفاء جميع العقوبات أو 
القول بمنع استيفاء بعضها فقط. ولكن دون وجود ما يمكن أن يسُتند إليه في اعتباره من 
يقول بواحد من هذين القولين بعينه . ولهذا كله فإن الباحث سيعرض ما جاء في الموضوع 
من آراء وأدلة ومناقشات من خلال مذهبين رئيسين: الأول: جواز استيفاء جميع العقوبات 
في الحرم ؛ والثاني : منع استيفاء بعض أو جميع العقوبات في الحرم . وفيم| يلي دراسة الموضوع 
بالتفصيل . 


المذهب الأول: جواز استيفاء جميع العقوبات في الحرم 
يذهب بعض علمء الأمة إلى أن الحرم لا يختلف عن غيره من بلاد المسلمين من حيث 
مشروعية كونه محلا لاستيفاء العقوبات. فكم| يصح في غيره يصح فيه استيفاء كل عقوبة 
مشروعة. ويدخل في ذلك قتال كل من يرى أصحاب هذا المذهب مشروعية قتاله في غير 
الحرم من البغاة والكفار وإن لم يبدأوا فيه بالقتال. 


يلف على بن فهيد الدغيمان السرباتي 


فمن فقهاء التابعين جاء عن ربيعة بن عبد الرحمن قوله في رجل جرح آخر في الحرم أو 
في الحل أنه يقاد به في الحرم وحيث وجد [19 ٠‏ جااء ص40 .]١‏ وعلى الرغم من أنه لا 
يعرف لربيعة في الموضوع سوى هذا القول الذي لا ينفي احتمال أن يكون قائله من يقصر 
ما يُمنع استيفاؤه في الحرم من العقوبات على القتل فقط أو على الحدود والقتل دون ما هو 
أدنى منه من القصاص - كا سيرد عن بعض أصحاب المذهب الثاني فإن ابن حزم قد عد 
ربيعة عمن يببح استيفاء جميع العقوبات في الخرم [ك جاكلء ص68 4 .]١‏ 


ومن التابعين أيضًا عد بعض العلماء كلا من عطاء ويجاهد وقتادة والحسن البصري 
فيمن ذكر عنهم القول بأن من أصاب ما يوجب الحد فإن الحرم لا يعيذه. وذلك مع ماذكره 
ناقل هذا القول من أنه يستحسن عند كثير من القائلين به إخراج مستحق القتل من الحرم 
لقتله في الحل .7١[‏ ج#. ص ص 5 .]٠١‏ ولكن نقل الأخذ بهذا القول عن عطاء 
ومجاهد معارض با يبدو أنه أظهر وأكثر شيوعا منه في النقل عنهها على ما سيرد ذكره عند 
عرض القول بالمذهب الثاني. كما أن من عد عطاء من القائلين بالقول المذكور قد ذكر هو 
نفسه ورود ما يخالفه عنه ,7١[‏ ج”. ص ١٠ع.‏ وأما قتادة والحسن فإن ابن حزم قد أنكر 
أن يكون فيرا جاء عنبم) ما يفيد الأخيذ مبذا المذهب, وذلك بعد أن ذكر ما روي في قوله 
تعالى : 9 وَمَن د حَلَُكنَ ءامنا »! من قول قتادة : «كان ذلك في الجاهلية فأما اليوم فلوسرق 
فيه أحد قطع, وإن قتل قتل. ولو قدر على المشركين فيه قتلواء»" وقول الحسن: «كان 
الرجل في الجاهلية يقتل الرجل ثم يعلق في رقبته الصوفة ثم يدخل الحرم فيلقاه ابن المقتول 
وأبوه فلا يحركه) [19. ج١١.‏ ص ص .]1١46 - ١44‏ وحجة ابن حزم في نفي أن يكون 
في هذا الذي ذكره عن قتادة والحسن ما يفيد أخذهما بهذا المذهب هي أنه لم يرد ني كلام 
قتادة إباحة القود في الحرم ثمن أصاب موجبه في الحل. وأن ا حسن إنما أخبر عما كان يجري 
في الجاهلية ولم يقل بأن الإسلام قد شرع ذلك أو أنه لم يشرعه [19. ج١١1‏ ص48 .]١‏ 


. سورة آل عمران, آية 40 وستأتي في أدلة المذهب الثاني‎ ١ 
.]١؟ ونحو هذه الرواية جاء عند الطبري زثكء جاق. ص‎ " 


حكم استيفاء العقوبات في الخرم المكي 4 


ويبدو أن ما فهمه ابن حزم مماذكره عن قتادة غير مسلم به فقول قتادة بقتل المشركين 
في الحرم إن قُدر عليهم بشمل من لجأ منهم إليه من خارجه, وهو في معنى ما نقله عنه ابن 
حزم وغيره من قوله بأن الغبي عن قتال الكفار عند المسجد الحرام مالم يقاتلوا منسوخ [219 
جااء ص45١4؛‏ 2.775 ص ص 274-758 1١١١‏ ١الء‏ جل ص197 417١‏ 
ج5”. ص ١1]ء‏ وإذ لا يوقف على ما يفيد أن قتادة يفرق بين المسلمين وأهل الحرب من 
الكفار في إباحة طلبهم في الحرم مطلقًا بها يستحقون من العقوبات فإن الذي يبدو من يحمل 
ما تقدم من كلامه هو أنه لا يفرق في إباحة استيفائها في الحرم بين من كانت جنايته فيه ومن 
كانت جنايته خارجه . 


وأما الحسن فإن ما جاء عنه في الموضوع لا ينحصر فيها ذكره ابن حزم من كلامه. بل 
جاءت عنه روايات مختلفة يمكن أن يفهم من بعضها القول بهذا المذهب. فقد روي عنه 
أنه قال: وإن الحرم لا يمنع من حدود الله. لو أصاب حدا في غير الحرم فلج إلى الحرم لم 
يمنعه ذلك أن يُقام عليه الحد [71. ج؛. ص5 .]١‏ وروي عنه أنه قال : دلا يمنع الحرم 
من أصاب فيه أو في غيره أن يقام عليه» [؟5. ج؟. ص .]1١‏ وني رواية ثالثة جاء عنه 
كلام مشايه لما نقله عنه ابن حزم مع زيادة: وفأما الإسلام فلم يزده إلا شدة. من أصاب 
الحد في غيره ثم لجأ إليه أقيم عليه الحد [7. ج؟ء ص .]1١‏ إلا أنه قد جاء عن الحسن 
أيضًا قوله ‏ هو وعطاء ‏ بأن من أصاب في غير الحرم ما يوجب الحد ثم لجأ إلى الحرم يحرج 
منه فيقام عليه الحد [١1؟2.‏ جع.ء ص”؟1١؛‏ *7. ج؟. ص ١؟].‏ وربا يكون اختلاف 
صياغة الكلام الوارد عن الحسن في هذه الروايات هو الذي أفضى إلى اختلاف العلماء في 
فهم مذهبه في الموضوع, فإلى جانب ما تقدم من ذكر بعضهم له فيمن يرى إباحة استيفاء 
العقوبات في الحرم. فقد عده آخرون فيمن يرى إخراج الجاني من الحرم لمعاقبته خارجه 
[2)"71 جثء ص 588 ؛ 756, جا ص ”17١]ء2‏ كنا ضرب الحخصاص بعض ما جاء عن 
الحسن ببعضه ثم خلص إلى ما انتهى إليه ابن حزم من أنه لا قول للحسن في الموضوع 
[7, جا ص729]. والذي يبدو للباحث أنه أقرب هذه الأقوال إلى مراعاة جميع 
الروايات المتقدمة عن الحسن هو القول بأنه يرى إخراج الجاني من الحرم لمعاقبته في الحل. 
فمع أن هذا هوما يظهر ما تقدم ذكره عنه فيمن كانت جنايته خارج الحرم ثم لجأ إليه فإنه 


07" علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


لا يوجد فيها سبق ذلك عنه من روايات ماهو صريح في محالفته » وما جاء عنه من أن الحرم 
لا يعيذ في الإسلام مستحق العقوبة لا يعارضص القول المذكورء فحقا لا يعيذ الحرم من لا 
يستطيع أن د يمتنع به من أن يؤخذ إلى الحل لمعاقبته . 


فأما بعد عصر التابعين فإن الأخذ بالقول بمشروعية استيفاء جميع العقوبات في الحرم 
قد شاع بين فقهاء المالكية والشافعية. فقد تضافرت عبارات كثير منهم على تقرير مشروعية 
استيفاء القتل في الحرم سواء وقعت الحناية الموجبة له في الحرم أو خارجهء وهذا يفيد القول 
أيضًا بمشروعية استيفاء ء كل ما دون القتل من العقوبات في الخرم . ففضللً عن أنه لا وجه 
ولا حجة للقول باستيفاء ء القتل في الحرم دون ما هو أدنى منه من العقوبات في شيء ما سيرد 
ذكره من أدلة كل من المذهبين الواردين في الموضوع . فإن هذا القول مما لا يعرف الأخذ به 
عن أحد من فقهاء المسلمين, بل إن القتل هو العقوبة التي لا يخالف في منع استيفائها في 
الحرم كل من يرى من الفقهاء أن من العقوبات مالا يصح أن يكون الحرم محلا لاستيفائه» 
وذلك مع اختلافهم في منع استيفاء بعض العقوبات الأخرى على ما سيرد بيانه عند عرض 
القول بالمذهب الثاني . 


ففي تقرير مشروعية استيفاء القتل في الحرم عند المالكية يقول الباجي : «كل من 
وجب عليه سفك دمه لقصاص أو غيرة يقتل في الحرم» [75, جد" ص .]8١‏ وبصيغة 
تفيد تضعيف خلاف ذلك يقول ابن رشد : «وقد قيل إن المكان شرط في جواز القتصاص 
وهو غير الحرم» [171. ج؟. ص .]9٠0٠0‏ ويقول ابن عبدالبر: «ومن قتل في الحرم أو في 
الحل ثم لجأ إلى الحرم قتل فيه ولم يؤخذ إلى الحل» [78؟: ج7؛. ص .]١١١7‏ ولابن 
الجلاب عبارة شبيهة بهذه العيارة بنصها [9؟1. ج؟. ص7١1].‏ ولقد نص خليل في 
تختصره على أن القصاص لا يؤخر لدخول الحرم [/ا» ص4١‏ ]2 فتوالت تعليقات شراح 
الختصر على ذلك بتقرير أن الحدود والقصاص تقام في الحرم مطلقاء حتى أنهم قد ذكروا 
أن العقوبة لا تؤجل إلى فراغ الجاني من نسكه إن كان قد أحرم بحج أوعمرة [15؛ ج8» 
صه؟؛ "٠‏ ج4. ص وه8"؟؛ م2 جى ص5 ؟؛ اثل ج25 ص ١5؟؛‏ كال 
جاء ص"75]. 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي تتمف 


وبوجه عام. فإنه لا يعرف لأحد من المالكية خلاف في مشروعية استيفاء جميع 
العقوبات في الحرم سوى ما سيرد ذكره عند عرض القول بالمذهب الثانٍ عن بعضهم من 
القول بأن من يجوز قتاله في غير الحرم لا يجوز قتاله فيه مالم يكن هو البادىء بالقتال. كما 
ذكر بعض العلماء عن مالك نفسه رواية أطلق فيها القول بمنع الاقتصاص في الحرم من 
النفس وما دونها مع الغبي عن مخالطة الجاني .7١[‏ ج". ص .]٠١‏ ووفقا لاطلاع 
الباحث» فإن هذا الكلام أو ماهو قريب منه لم يرد عن مالك عند أحد من أتباعه. وإنا 
ذكر عنه ابن عبد البر قوله : «من وجب عليه القصاص في الحرم اقتص منه. ومن قتل ودخل 
م يجره ولم يمنع الحرم حدا وجب» [27 جك ص .]١159‏ ومن الواضح أن هذا الكلام 
لا يمنع من احتمال أن يكون مالك ممن يرى إخراج الجاني من الحرم قهرًا لمعاقبته خارجه على 
ما تقدم ذكره في) يشاببه مما جاء عن الحسن البصري » ولكن هذا الاحتبال لا يعتضد من 
النقل بغير الرواية المشار إليهاء وهو معارض ب| جاء عند بعض الالكية وشاع عند غيرهم 
من إطلاق القول بأن مالكا يرى مشروعية استيفاء القتل أو الحدود والقصاص في الحرم 
[16. ج”#. ص4 44؛ 19. جدااء صة؛ ١؛‏ "لال جلا ص ١؟؛‏ 76 جاكء 
صع؛١؛‏ 4. جد ص 474 هخ جا "5 5 555 ؛ لال جلك 
ص58١؛‏ 8ث. جلا. ص8 ؛ 9ل ج21 ص52 ]. 


وكالذي جاء عند المالكية في الموضوع جاء عند الشافعية» فباستثناء ما سيرد ذكره عند 
عرض القول بالمذهب الثاني من : رأى القفال في القتال في مكة. وقول آخر ينسب إلى 
الشافعي في قتال البغاة من أهلهاء وما يمكن أن يفهم من بعض كلام البيهقي - فإنه لا 
يعرف لأحد من الشافعية خلاف في مشروعية استيفاء جميع العقوبات في الحرم ولكبار 
فقهائهم عبارات مختلفة في تقرير هذا المذهب أو إفادة التوجه إلى الأخذ به ,١11١[‏ جة. 
ص 7754 ؛ .4١‏ جل ص وه" ؛ 41 , جاء ص188] . وقد أجمل النووي ذلك بقوله : 
«مذهبنا جواز إقامة الحدود والقصاص في الحرم سواء كانت الجناية في الحرم أو خارجه ثم 
لجأ إليه» [1. جلاء ص457]. وفي مقام آخر نقل النووي عن أصحابه في المذهب عامة 
القطع بجواز قتال من لجأ إلى الحرم من الكفار أهل الحرب أو من البغاة أو قطاع الطرق 
ونحوهم - كا هي عبارته ‏ ثم قال: «وهو الصواب المشهور» [1. جلاء ص9١].‏ 


يفف علي بن فهيد الدغيهان السرباق 


وعن الشافعى نفسه ذكر الماوردي الأخذ بإقامة الحدود في الحرم سواء وقعت الحناية 
فيه أو في الحل ثم للحأ الجاني إليه [؛. ص 15]: وفي الأم جاء له كلام صريح في أن أهل 
الحرب إذا لجأوا إلى الحرم يؤخذون ويحكم فيهم بالقعل وغيره كا لوكانوا جارج الحرم [ 2٠١‏ 
ج؛. ص ٠‏ 79]. كما جاء عنه نحو هذا في قتال بغاة أهل مكة ٠‏ فخلافًا لما تقدمت الإشارة 
إليه من قول آخر في ذلك ينسب إلى الشافعي ذكر النووي عنه أنه في كتابي اختلاف الحديث 
وسير الواقدي من كتب الأم قد نص على إباحة قتاهم إن لم يمكن ردهم عن البغي بغير 
قتال [1. جلاء ص47 ؛ 47. جهء ص ص4١١70-1١].‏ وعلى الرغم من أن 
الباحث لم يتمكن ‏ بعد المحاولة ‏ من الوقوف على هذا النص في مظانه مما أشير إليه. فإن 
القول بإباحة قتال البغاة في في الحرم هو الملائم لما تقدم ذكره من مذهب الشافعي في إقامة 
الحدود في الحرم والحكم فيمن يلجأ إليه من أهل الحرب . 


ويذكر في خحتام عرض القول بهذا المذهب أن الأخذ به لا يعرف عن غير الشافعية 
والمالكية من أتباع المدارس الفقهية المعروفة, إلا أنه ينبغي أن يذكر أن لبعض العلياء كلاما 
يحتمل أن يفهم منه الأخذ به. ومن ذلك على سبيل المثال ‏ كلام لأحد علماء الحنفية ذهب 
فيه إلى أن خبر إحلال مكة للنبي ككةٍ لا يعني خصوصيته في حل القتال والقتل فيهاء وإنما 
يعني إباحة دخوله لا بدون إحرام [؟5. جاء ص١57].‏ وهذا وجه من الوجوه التي 
نوقش بها تمسك أهل المذهب الثاني بخبر الإحلال على ما سيأتي بيانه عند ذكره في أدلتهم , 
فيمكن أن يفهم من هذا الكلام أن قائله لا يفرق بين الحرم وغيره من حيث شرعية كونه 
محلا لاستيفاء العقوبات؛ ولكن مجرد احتمال الكلام لذلك لا يكفي - في تقدير الباحث - 
لإلحاق قائله بأصحاب هذا المذهب. 


أدلة هذا المذهب ومناقشاتها 

الدليل الأول 

قال تعالى : : جه أشلعَالأكهرا رم تافللا مكحت وَجِدسُومروْدوظ اروم 
رمع عع ةلم م 


تعدوأ لَّهُمْ كل ا فقد ساق بعضص الشافعية هذه الآية في مقام 


8 سورة براءة» آية 8. 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المي وف 


الاستدلال لما قرره من أن الحرم لا يمنع من قتل من لحأ إليه بجناية توجب القتل [41» 
جاء ص188]. ويبدو أن وجه الاستدلال مها هنا هو أن لفظ «حيث؛ عام في الأماكن» 
فتكون دالة على مشروعية قتل الكفار في الحل والحرم على السواء [55. جل,. سس"/ا؛ 
ه. جاء ص 74١؛‏ 45. جلاء ص4 »]١١‏ ويمكن أن يُلحق بالكفار في ذلك من 


وهذا الاستدلال يناقش عند أهل المذهب الثاني بأن الحرم يخص في حكم القتال فيه 
من العموم المذكور بها سيأتي في أدلتهم من قوله تعالى : «وَلالْقمَوْهُم عند أل دكاو 
حَقَ يُفَتلوكُع فو »م ' فيكون حكم الآيتين معا مشروعية ابتداء الكفار بالقتال في كل 
موضع سوى الحرم فإنهم لايقاتلون فيه مالم يقاتلوا [19, ج١١‏ ص144؛ 78 جلاء 
ص4؛؛ !4. جداء ص 4١9١‏ 78 جداء ص ص 504 - 550]. ووفقا لاطلاع 
الباحث» فإنه لايوجد لمبيحي استيفاء جميع العقوبات في الحرم جواب على هذه المناقشة 
سوى اللجوء إلى دعوى النسخ التي سيأتي ذكرها وذكر ما يجاب به عليها عند سياق الآية 
الناهية عن القتال عند المسجد ال حرام في أدلة المذهب الثاني . 


الدليل الثاني 

جاء عند البخاري عن عروة ب بن الزبير أن امرأة سرقت في غزوة الفتح فأمر النبي كك 
بقطع يدها [9"), جا ص ص4 ؟2]70-75 ووفمًا لما ذكره ابن حزم فإن من القائلين 
باستيفاء العقوبات في الحرم من تمسك بهذا الخبر في تأييد مذهبهم [2019 جا 1ا» 
ص47 »]١‏ ولاشك أن تمسك من يتمسك به في ذلك إنم) هو على اعتبار أن استيفاء القطع 
قد تم في الحرم أثناء غزوة فتح مكة . 


ويلاحظ أنه لاقوة هذه الحجة في مواجهة أكثر أهل المذهب الثاني. وهم الذين يرون 
أن ما يمنع استيفاؤه في الحرم من العقوبات هو ما يسُتحق منها بجنايات تقع خارج الحرم 


4 سورة البقرة» آية 1١91‏ . 


ذف على بن فهيد الدغيمان السرباتي 


على ما سيأقٍ عند عرض أقواهم , وذلك مالم يثبت أن السرقة التي عوقبت عليها المرأة قد 
وقعت خارج الحرم . كما أنه لا وجه للتمسك بها في مواجهة من يرى من أهل المذهب الثاني 
أن ما يُمنع استيفازه في الحرم منحصر في القتل. وإنها يمكن فقط أن يواجه بها ابن حزم ومن 
يوافقه منهم في أنه لا يحل أن يكون الحرم محلا لاستيفاء شيء من العقوبات سوى قتال وقتل 
من يبدأ فيه بالقتال. وعند من يرى هذا الرأي لا تسلم الحجة المذكورة من المناقشة أيضاء 
فقد ناقشها ابن حزم بأنه ليس في خبر الواقعة ما يدل على أنها ‏ بجملتها ‏ قد وقعت في الحرم 
أصلاًء وإنما يحتمل أن تكون قد وقعت في الحرم كما يحتمل أن تكون قد وقعت خارجه أو في 
الطريق. وإذ لا دليل على أن احتمال وقوعها فيه مقدم على غيره فإن مجرد الظن لا يبيح 
معارضة نصوص القران والسنة المانعة من استيفاء العقوبات في الحرم . كما ناقش ابن حزم 
أيضًا الخبر بأن ظاهره الإرسال [19. ج١١.ء‏ ص »]١48‏ وذلك إشارة منه إلى أن الخبر 
ينتهي إلى عروة وهو تابعي , ولكن هذا قد يدفع با جاء مصرحًا به في آخر الخبر من نقل 
بعض الكلام عن عائشة, كما أن البخاري نفسه قد ذكره في موقع آخر ومن طريق آخر عن 
عروة عن عائشة وإن لم يرد في الخبر من هذا الطريق الآخر أن الحادئة قد وقعت في غزوة 
الفتح [214 جااء. ص /0م]. 


الدليل الثالث 

عن أنس بن مالك: «أن رسول الله يةِ دخل عام الفتح وعلى رأسه المغفرء فلم نزعه 
جاء رجل فقال: إن ابن خطل متعلق بأستار الكعبةء فقال: اقتلوهم" [9*), جف 
ص 4١6‏ و جة. ص 24؛ 247 جو. ص .48141١”١‏ ص 557 ؛ 244 جاق 
ص؟1؟؛ 6٠‏ جع ص154]. فأمرُ النبي عليه الصلاة والسلام بقتل ابن خطل مع 
استجارته بالبيت دليل ظاهر على أن اللجوء إلى الحرم لا يوجب تأخخير الحدود والقصاص ولا 
يمنع من إقامتها فيه [3715» ج؟. ص9" اال جثلا. ص ١8؛‏ ولا ج؛. ص75 "؛ 
41 جف ص1"5١؛‏ 99 جمء ص5١؛ 00١‏ جلاء ص5 .]١‏ وقد نوقش هذا 
الاستدلال من ثلاثة وجوه : 


ة رواه البخاري ومسلم وغرمالء واللفظ هنا للبخاري . 
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الأول: أن ابن خطل قتل في الحرم لأنه قاتل فيه [8؟. جا ص +١44‏ 47» 
جة. ص؟5؟١]‏ . ولكن المناقشة من هذا الوجه لا تكون مفيدة ‏ سواء صحت أولم تصح - 
مع تسليم أهل المذهب الثاني بأن النبي كل قد خص بإباحة القتال والقتل في مكة يوم الفتح 
على ما سيأتي في أدلتهم . ٠‏ فخصوصيته يجب كما جاء في كلامهم ‏ أن تكون في إباحة قتال 
وقتل غير المقاتلين في الحرم . لأن قتال وقتل المقاتلين فيه مشروع مطلقًا بلا خلاف بين العلماء 
[09. جاء ص55"”]. 


الثاني : أن ابن خطل وآخرين معه قد استثئاهم النبي مَلْدِ من الأمان يوم الفتتح فأمر 
بقتلهم أينا وجدوا [0؟. ج"5". صغ46١؛‏ 45. جافق. ص>2؟١].‏ 


الثالث: أن قتل ابن خطل قد وقع في الساعة التي خص فيها النبي عليه الصلاة 
والسلام بإباحة القتال والقتل في الحرم» فمكة عندئذ كانت حلا له ول تكن حرمّاء ولكنها 
عادت بعد ذلك حرمًا إلى قيام الساعة [18. جا ص ص 01147 445 ؛ 18., جااء 
ص ص 2155 ١6١؛‏ ها7ء جكال. ص 15١؛‏ دخا جب ص 778 ؛ 4ل جلك 
ص 458 8لا. جذء ص 5١؛‏ لاه. جلاء صل/ال؛ 14ه8. ص "40]. وذلك على ما 
جاء التصريح به في ير إحلال مكة الآتي في أدلة المذهب الثاني . 


وقد أجيب على هذا الوجه الأخير بأن ساعة إباحة مكة إنما كانت ساعة دخول النبي 
ييه مكة واستيلائه عليهاء وقتل ابن خطل كان بعد ذلك [75؟)2 ج5؟. ص 97"؛ ه27 
جاء ص 4144 47. جوء ص 7١ع.‏ ولكن هذا اعترض عليه أيضًا بأن مقدار ساعة 
الإباحة كان ما بين أول النهبار وصلاة العصر [74. ج؟. ص 90"؛ ولا ج4. 
ص 444 ول جذى/ ص 5١؛‏ ولا جاذكء ص لما ؛ 200 جات ص أكقلل. 
وابن خطل قد قتل بمجرد دخول النبي عليه الصلاة والسلام واستقراره بمكة قبل العصر. 
وذلك بقرينة ما جاء في الخبر السابق من أن الحادثة كانت عند نزع المغفر [2714 ج”ء 
ص /7397]. 


ف علي بن فهيد الدغيمان السرباتي 


الدليل الرابع 

عندما قُتل عاصم بن ثابت وخبيب أمر النبي بل بقتل أبي سفيان بداره في مكة غيلة 
إن قُدر عليه فدل ذلك على أن مكة لا تحصن أحدًا من أن يؤخط فيها بيا يجب عليه من 
الحقوق والعقوبات [ 2.٠١‏ ج؛. ص 79١‏ ؛ 549, جةء ص"7١7].‏ 


ويواجه هذا الاستدلال بالتشكيك في صحة قصة محاولة الاغتيال المذكورة؛ فقد جاء 
عن الطحاوي أنه أشار إلى اتكاء الشافعي عليها في الاستدلال لمذهبه ني الموضوع . وقال: 
«وهذا الذي حكاه لم نجد له أصلاً ولا ندري عمن أخذه [5ه. جة, ص .]7١4‏ كما 
وصف ابن التركاني سند القصة عند البيهقي بالضعف., ومن وجه اخر عارض ابن التركاني 
حكاية الشافعي للقصة - على الوجه الوارد في الاستدلال - بالرواية المسندة التى ذكرها 
البيهقيء إذ لم يرد في هذه الرواية ما بض عليه الاستدلال من الأمر بقتل أبي سفيان بداره 
في مكة. وإنها جاء فيها أن النبي عليه الصلاة والسلام قال لمن بعثهما للقيام بذلك: «فإن 
أصبتم| منه غرة فاقتلاه» [05. جوء ص4 ,]7١‏ وهو لفظ يمكن حمله على وجه لا يتعارض 
مع الأدلة الواردة في تحريم مكة وعدم إقامة القتل والعقوبات فيها. 


الدليل الخامس 

إن قتل بعض الدواب في الحرم مشروع بنصوص من السنة [44 » صه:7؟؛ 215 
جة. ص ص5١١5-1١1؛‏ لاه. جده. ص ص190-188], ومن هذه النصوص ما 
روي من قول النبي ككل : «خمس من الدواب كلّهن فاسق يقتلن في الحرم . الغراب والحدأة 
والعقرب والفارة والكلب العقور» [8*. ج4. ص4*]. فكما يشرع في الحرم قتل هذه 
الدواب يشرع فيه قتل من يستحق القتل من المكلفين» وذلك من وجهين : 


الأول: أن قتل الجاني كقتل هذه الدواب في أنه لو وقع في الحرم لم يجب ضيانه» 
فيكون قتله كقتلها في أن وقوعه في الحرم غير ممتنع شرعًا [117. جع , ص4# ؛ 41 , جلاء 
ص188١].‏ ويبدو أن في هذا الوجه التفاتا إلى ما صرح به بعض أصحاب المذهب الثاني 
من أنه لا يترتب على ما قد يقع في الحرم من العقوبات التي لا يجوز أن تقام فيه أي جزاء 


حكم استيقاء العقوبات في الحرم المكي يفف 


وإنما يكون القائم بذلك مسيئًا فحسب كما لو أنه استوفى العقوبة في البرد الشديد ونحوه 
افد حاق ص ّلة؛ 6" جم؛ ص 5398؟ ؛ 6 جاك. ص ص لالم - 4848؛ 265/8 
ج, ص .]١ ١#‏ 


الثاني: أن وصف الدواب في الحديث بالفسق يتضمن التنبيه على أن الفسق هوعلة 
مشروعية قتلها في الحرم . فإذا كان قتلها فيه مشروعًا لهذه العلة مع أنه لا تكليف عليها فإن 
قتل من يستحق القتل من المكلفين مشروع فيه على وجه أولى [18. جلا. ص 445 ؛ 
4لا جلاء ص0ا8؟]. 


وقد نوقش هذا القياس بالفارق المؤثر بين طرفيه, فالكلب العقّور ونحوه من طبعه 
الأذى فشرع قتله في كل مكان لدفع أذاه الذي هو من طبيعته . وأما الآدمي فإن الأصل فيه 
الحرمة فلا يشرع قتله إلا لعارض» فهو يشبه الحيوانات الأخرى التي يعصمها الحرم من 
القتل مالم تقتضيه ضرورة دفع الصائل منبا[ه١.‏ ج". ص 4:58 ؛ هثا. جى 
ص 5*8] . وهذه ا مناقشة إنما تتوجه إلى الجامع بين أصل القياس وفرعه وفما للوجه الثاني » 
وذلك على اعتبار أن أثر الاشتراك في اسم الفسق بين الجاني المكلف والدواب المذكورة في 
الحديث يندفع بأن الفسق عارض في المكلف وجبلٍ في هذه الدواب» وهوما لا يندفع به ما 
جاء في الوجه الأول من بناء القياس على جامع أن الحرم لا يوجب ضمان ما قد يقع فيه من 
قتل كل من الجاني المكلف والدواب المذكورة . 


الدليل السادس 

يقضي عموم النصوص الواردة في العقوبات بمشروعية استيفائها في كل زمان ومكان. 
وليس في هذه النصوص ما يخص الحرم بأن العقوبات لا تقام فيه [549, جة. ص4 .]7١‏ 
وقد نوقش هذا الاستدلال من وجهين: 


الأول: لا يسلم بأن الأدلة القاضية باستيفاء العقوبات عامة في الزمان والمكان؛ إذ 
لا تَعَرْض في هذه الأدلة أصلا لزمان الاستيفاء أو مكانه كما أنه لا تَعرْض فيها لشروطه 


ييف علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


وموانعه. فإذ لا يصح أن بعترض على أن الاستيفاء لا يتم مالم تتوافر شروطه وتنتف موانعه 
بكون ذلك ل يرد في الأدلة المذكورة فإنه لا يصح أيضًا أن يُعترض على منع استيفاء العقوبات 
بعدم النص في الأدلة ذاتها على أن العقوبات لا تستوفى فيه .١8[‏ ج7, ص ص 440 - 
5 0 جل صخ؟؟ ؛ 88 جلا ص48 ]. 


الثاني : إن تشريع تأمين الجاني في الحرم وعدم معاقبته فيه متأخر يقينا عن تشريع 
القصاص.ء إذ يمتنع التأمين شرعًا من القصاص في الحرم قبل أن يكون القصاص قد شرع 
أصلاء كما أن من أدلة منع استيفاء العقوبة في الحرم ما كان في حجة الوداع وتشريع الحدود 
والقصاص كان قبل ذلك بلا خلاف. وعلى هذا فلو سَلم بالعموم المذكور فإنه يجب أن 
يخص منه استيفاء العقوبات في الحرم بالأدلة الخاصة المانعة من ذلك كما هو الحال في كل 
عام يعقبه خاص »2١18[‏ جلا ص15 ؛ لال جدلال ص79 ؛ هلل جا ص77"8 ؛ 
8" جلاء ص ص 58 - 494]. 


المذهب الثاني : منع استيفاء بعض العقوبات أو جميعها في الحرم 

إن من يطلع على ما جاء عن فقهاء المسلمين في حكم استيفاء العقوبات في الحرم 
المكي عند التمكن فيه من مستحقها لا يحتاج إلى جهد كبير لملاحظة أن جمهورهم يتوجه إلى 
التسليم بأن من العقوبات ما لا يصح أن يكون الحرم محلا لاستيفائه. فقد جاء هذا التوجه 
في عبارات وردت عن عدد من الصحابة والتابعين. وقد نفى بعض العلماء وجود مخالف من 
الصحابة لمن أخذ بهذا المذهب منيم [19. ج١1.‏ ص ص 01148 2145 854167 
جةء ص4١7].‏ وهناك من ذكر أنه لا يحفظ أيضًا عن تابعي الأخذ بخلافه [18, جا 
ص 5 4 4]» ولكن هذا قد يعارض بم تقدم ذكره عن بعض التابعين. أما بعد عصر التابعين 
فإن عبارات وأراء ماهير العلاء قد تضافرت على تقرير الأخذ بهذا المذهب. وذلك على ما 
سيتبين من اختلاف الآخذين به من حيث التفصيل . 


فم| يلحظ فيه التوجه إلى الأخذ بهذا المذهب مما جاء عن الصحابة كلام روي عن 
كل من عمر بن الخطاب وابنه عبدالله. فقد روي عن عمر أنه قال مشيرً إلى حرم مكة -: 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المي ألحفا 


«لو وجدت فيه قاتل الخطاب ما مسسته حتى يخرج منه [04. جده. ص57١1].”‏ وروي 
عن ابن عمر أنه قال: ‏ مشيرا إلى الحرم ذاته -: «لو وجدت فيه قاتل عمر ما ندهته» [9ه, 
جه. ص"6١].‏ وجاء عنه هذا في بعض الروايات بلفظ : «ما سجنته» [28» جت. 
ص/87]» وف بعض آخر بلفظ: «ما هجته» [2.71 ج4. ص"١4‏ 30 جا 
ص 584]. وقد فهم يعض العلماء من التصريح باسم الأب في هذا الكلام المبالغة في النبي 
عن قتل أحد في الحرم مالم يكن ذلك على سبيل الدفع [؟85. ج١ء‏ ص57"], كما ساق 
ابن حزم ما تقدم عن عمر وابنه باعتباره دليلا على أنهها ممن يرى عدم استيفاء أي عقوبة في 
الحرم [19., جااء ص44 .]١‏ 


وذكر بعض العلماء الأخذ بهذا المذهب عن أم المؤمنين عائشة. فنقل عنها وعن ابن 
عمر القول بأن العقويات لاتقام في الحرم على من لخأ إليه ولا يضيق عليه فيه لإخراجه منه 
[0*ء جك ص885؛ 4", جدء ص 14]. ولكن الباحث لم يتمكن من الوقوف على 
شيء من نص كلام عائشة في الموضوع . 

وجاء عن كل من جابر بن عبدالله وأبي شريح الخزاعي وابن الزبير ما يمكن أن يفيد 
الأخذ بهذا المذهب. فقد جاء عن جابر القول بأنه لا يجوز القتال في الحرم مالم تقتضه 
ضرورة الدفع عن النفس أو المال [51. ص7١٠7].‏ ويُّذكر لأبي شريح معارضته لما كان 
يقوم به عمروبن سعيد - والي يزيد بن معاوية على المدينة - من بعث الجيوش لقتال ابن 
الزبير في مكة. وكان أبو شريح يتمسك في ذلك بحديث سيأ ذكره في أدلة هذا المذهب. 
وأما ابن الزبير فقد ذكره بعض العلماء فيمن يرى إخراج منْ يجب عليه الحد إلى خارج الحرم 
لإقامة الحد عليه [4؟. ج؟. ص188]. ووفقًا لاطلاع الباحث فإنه لا ينقل عنه أي 
كلام في الموضوع. وإنها جاء عنه أنه أخرج رجلا أو أكثر ‏ من الحرم فقتله [151» ج4ء 
ص١١؛‏ ؤه. جه. ص ١١7‏ ؛ 19. جه ص .]"01١‏ فيظهر من هذا أنه يرى عدم 
جواز استيفاء القتل في الحرم . كما يظهر منه أيضًا أنه يرى جواز إخراج الجاني إلى الحل قهرًا 
لمعاقبته . 


5 قال ابن التركاني في سند هذا الأثر عند عبدالرزاق : «رجال هذا السند على شرط الصحيح وني اتصاله 
نظر ركه جى ص4 .]5١‏ 


لمرلا علي بن فهيد الدغيهان السرباقي 


وكالذي تقدم من الكلام المنقول عن عمر وابن عمر جاء عن ابن عباس » فقدروي 
عنه قوله : «لو وجدت قاتل أبي في الحرم ما عرضته» [194. ج١١.‏ ص44 .]١‏ غير أن 
الكلام الوارد عن ابن عباس في الموضوع لا ينحصر في هذا اللفظ. بل جاء عنه عدد من 
الروايات التي لا يخفى اتفاق الكلام المنقول عنه فيها على تقرير أن من العقوبات ما لا يجوز 
أن يستوفى في الحرم . ومن ذلك ما روي عنه من قوله : «من أحدث حدثا ثم استجار بالبيت 
فهو آمن. وليس للمسلمين أن يعاقبوه على شيء إلى أن يخرج. فإذا خرج أقاموا عليه الحد؛ 
[1؟1 ج4ةء ص"١].‏ وفي رواية أخرى جاء عنه قوله: «من أصاب حدا ثم دخل الحرم 
لم يجالس ولم يبايع ويأتيه الذي يطلبه فيقول: أي فلان, اتق الله في دم فلان» أخرج من 
المحارمء فإذا خرج أقيم عليه الحد»" [19, ج١١‏ ص44١؛‏ 7# جا ص737]. 
ونحو هذا جاء عنه في رواية ثالئة مع زيادة فيها يضيق به على ا حاني لإلحائه إلى الخروج » 
فروي عنه أنه قال: «إذا أحدث الرجل حدثًا ثم دخل الحرم لم يجالس ولم يبايع ولم يطعم ول 
يسى حتى يخرج من الحرم فيؤخذ» [19. ج١١,.‏ ص4 .]١4‏ وني رواية رابعة جاء عنه 
قوله : «من قتل أو سرق في الحل ثم دعل في الحرم فإنه لا يجالس ولا يكلم ولا يؤوى, ولكنه 
يناشد حتى يخرج فيقام عليه ما أصاب , فإن قتل أو سرق في الحل فأدخل الحرم فأرادوا أن 
يقيموا عليه ما أصاب أخرجوه من الحرم إلى الحل فأقيم عليه؛ وإن قتل في الحرم أو سرق 
أقيم عليه في الحرم )4 [19ء جالا ص"؛١؛‏ 2,41 حال ص ١7؛‏ اق جف 
ص65 .]١‏ 


إن من الواضح أن الكلام قعل من هله الروايات الزازفه عن ابن ماين عات 
عن غيره في ألفاظه اختلافا لا يخلو من التأثير في المدلول التفصيليٍ لكل رواية» كما أن ما 
تضمنته الرواية الأخيرة من جواز إخراج مستحق العقوبة من ال حرم إذا كانت جنايته لم تقع 
فيه قد يعارض بها جاء عنه في رواية أخرى من إنكاره على ابن الزبير في رجل أخذه من الحل 


٠‏ هذا هوالن ص كيا هو عند ابن حزم » وقد جاء عند ا لجصاص تلهًا في بعض ألفاظه مع أن سنده عنده 
يلتقي بسنده عند ابن حزم في إبراهيم بن ميسرة عن طاووس عن ابن عباس . 

4 النص منقول هنا كا هوفي مصنف عبد ال رزاق » ومن طريق عبد الرزاق جاء هذا الأث ر عند كل من ابن 
حزم والبيهقي مع اختلاف في بعض ألفاظه . 
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إلى الحرم ثم عاد فأخرجه من الحرم وقتله [171. ج4. ص؟١؛‏ 94ه, جده. ص68 .]١1‏ 
وهذا كله يجعل رأي ابن عباس في الموضوع مشوبًا في بعض تفصيلاته بشيء من عدم 
الوضوح. إلا أنه على الرغم من ذلك لا يخفى أن من رأيه وفمًا لهذه الروايات عدم جواز 
استيفاء بعض العقوبات في الحرم . وأن القتل وعقوبة السرقة مما لا يجوز استيفاؤه في الحرم 
مالم تكن الجناية قد وقعت فيه ؟ بل إنه لا يظهر من هذه الروايات ما يعارض ما ذكره بعض 
المتأخرين من أن ابن عباس لا يفرق بين النفس وغيرها فيما لا يباح عنده استيفاؤه في الحرم 
من العقوبات ,.٠[‏ جة . ص7"85]. 


ويبدو أن هناك من عارض ما جاء عن ابن عباس من القول بعدم إقامة الحد والقتل 
في الحرم بها جاء عنه من القول بنسخ أية القلائد الآتي ذكرها ني أدلة هذا المذهب. فقد 
أشار ابن ّ إلى من أثار ذلك وأغلظ القول في مناقشته. وقد التفت ابن حزم في هذه 
المناقشة التفانًا عجيبًا عن منشأ التعارض المثار ب بين القولين المذكورين, إذ صور القول بنسخ 
أية القلائد الوارد عن ابن عباس بأنه لا يتجاوز القول بنسخ ما جاء فيها من النبي عن 
إحلال القلائد خاصة» وذلك لينتهي إلى أنه على اعتبار أن المقصود بالقلائد في الآية قلائد 
الهدي فقط ‏ وهو ما جاء عن ابن عباس في معناها 271١[‏ ج5. ص5 ه؛ "الا جدلاء 
ص  ]٠١‏ فإنه لا تعارض بين القول بنسخ النبي عن إحلاها والقول بعدم إقامة العقوبات 
في الحرم [19. ج١١اء‏ ص ص .]١57-١568‏ ويظهر أن الأمر ليس كى! صوره أو تصوره 
ابن حزم. فالقول بالنسخ الوارد عن ابن عباس يشمل النبي في الآية عن إحلال آمّين البيت 
الحرام [1؟. جتء ص١5‏ ؛ 77. جا ص7 :؛ م24 جاء ص١؟"].‏ وهذا هو 
ما يمكن أن يفهم من الرواية التي ذكرها ابن حزم نفسه., إذ تفيد هذه الرواية ‏ التي ذكرها 
غير ابن حزم أيضًا ‏ أن ابن عباس يرى أن آية القلائد كلها منسوخة [19, ج١١اء‏ 


4 ومن العجيب أن ابن حزم قد تمسك بها جاء عن ابن عباس من أنه لو وجد في الحرم قاتل أبيه لم يعرض 
له ني أن ابن عباس ممن لا بخص بمنع العقوبة في الحرم من لخأ إليه بجناية وقعت خارجه [19. جه 
ص١ ]"*٠‏ . هذاء مع أنه عند بيانه لمذهب ابن عباس في المسألة في مقام أخر قد ساق الرواية التي جاء 
فيها تصريحه بأن من قتل أو سرق في الحرم يُقام عليه الحد فيه [19: ج١١اء‏ ص47 .]١‏ 


4 علي بن فهيد الدغييان السرباتي 


ص ص 4145-١468‏ 44, جد ص 0١‏ 4]. ووففًا لمجمل ماجاء عن ابن عباس في نسخ 
هذه الآية فإن الناسخ هو الأمر بقتال الكفار أينما وجدوا والنبي عن أن يقربوا المسجد 
الحرامء وهذا في معنى ما جاء عنه أيضًا من القول بأن الغبي عن قتال الكفار في الحرم إذا 
م يقاتلوا فيه منسوخ بتشريع قتاللهم حيث وجدوا سواء قاتلوا أولم يقاتلوا[١571؛‏ ص88١].‏ 
فكل من هذين القولين بالنسخ لا يُنكر ‏ في بادىء الرأي - استشكال وروده عن ابن عباس 
مع ما جاء عنه من القول بعدم استيفاء ء الحدود والقتل في الحرم . ولكن استشكال ذلك 
يمكن أن يجاب عنه بأن ابن عباس إنما تخص بعدم استيفاء العقوبات في الحرم المسلمين 
ومن في حكمهم من غيرهم » فبهذا تكييف لمذهبه في الموضوع يلائم مجمل ما جاء عنه فيه . 


هذا ما جاء عن الصحابة ما يفيد الأخذ مهذا المذهب. ولقد جاء نحوه عن عدد من 
التابعين» ففي رواية عن عطاء جاء قوله بأن من قتل في غير الحرم ثم دخله فهو امن حتى 
يخرج منه. وأن من قتل فيه يقتل فيه [9ه. جده. ص ص١5١07-1١].‏ وني اضطرار 
الجاني إلى الخروج من الحرم جاء عنه قوله : «لا تبايعه أهل مكة ولا يشترون منه ولا يسقونه 
ولا يطعمونه ولا يؤونه ولا يُنكحونه حتى يخرج فيؤخذ بهه [51"., جه ص4 060]. وفي 
رواية أخرى جاء عنه نحو هذا وأنه عد أشياء كثيرة تما يضطر به الجاني إلى الخروج من الحرم 
[اك2ك جه ص”"١] ٠‏ بل نُقل عنه في رواية أخرى أنه قال: «إذا أصاب حدا في غير الحرم 
ثم جاء إلى الحرم أخرج من الحرم حتى يقام عليه» [؟51. جده. ص 556]. وني هذا ما 
يفيد بأنه يرى جواز أخذ الحاني من الحرم قهرًا لمعاقبته خارجه. وذلك مالم يحمل معنى 
الإخراج في هذا الكلام الأخير على معنى الاضطرار في سابقه. وهوما نبه بعض العلاء إلى 
احتماله [77. جلا ص١7].‏ 


ومن التابعين أيضًا روي عن مجاهد قوله فيمن أصاب ما يوجب الحد ثم دخل الحرم : 
«أرى أن يؤخذ برمته ثم يخرج من الحرم فيقام عليه الحد, فإن الحرم لا يزيده إلا شدة» 
[1؟ء ج4ء ص؟5١].‏ وقد جاء هذا في سياق معارضته لما ذكره ‏ وفقا للرواية - عن ابن 
عباس من أن اضطرار الجاني إلى الخروج من الحرم يكون بعدم إيوائه ونحو ذلك من 
المعاملات . وما روي عن مجاهد أيضا قوله : «إذا أصاب الرجل الحد في غير الحرم ثم أتى 


حكم استيفاء العقويات في الحرم المي ول 


الحرم أخرج من الحرم وأقيم عليه الحد. وإذا أصابه في الحرم أقيم عليه في الحرم؛ [515» 
جده. ص 0684]. كما جاء عنه إطلاق القول بعدم جواز مقاتلة أحد في الحرم مالم يقاتل فيه 
كك ص١6‏ ؟]. 


وروي عن الزهري قوله : «من قَعَل في الحرم تل في الحرم. ومن قَتَل في الحل ثم 
دخل الحرم أخرج إلى الحل فقتل في الحل. تلك هي السنة) [/ا1. جة. ص8 ه؛ 219 
جااء ص55 .]١‏ وروي أن الوليد بن عتبة أراد أن يقيم على رجل الحد في الحرم . فقال 
له عبيد بن عمير: «لا تقم عليه الحد في الحرم إلا أن يكون أصابه فيه» )2015١1[‏ ج4. 
ص”١؛‏ اك جم ص 004]. وثقل عن شعبة قوله : «سألت الحكم وحمادا عن الرجل 
يقتل ثم يدخل الحرم ' قال حماد: يخرج فيقام عليه الحد. وقال الحكم : لا يبايع ولا يؤاكل» 
[؟5. جهء ص564]. وجمع بعض العلماء الشعبي مع ابن عباس وعطاء في القول بأن 
من أصاب في الحرم ما يوجب حدًّا أقيم عليه الحد في الحرم : ومن أصابه في غيره ثم لجأ إليه 
فإنه لا يجالس ولا يدانى حتى يخرج فيقام عليه الحد خارج الحرم ([78» جاء ص 1# ١؛‏ 
4» ج 4 ء ص »]١14١‏ كما ساق الطبري عنه رواية جاء فيها تقرير هذا المعنى بنص كلامه 
[3؟» جوء ص"1]. وجاء فيمن يذهب إلى هذا المذهب عند بعض العلماء كل من 
سعيد بن جبير [19,. جااء ص5:08 .]١‏ وطاووس [*157. ج7. ص١؟]ء‏ ولكن 
الباحث لم يقف على ما يفيد ذلك من كلامههم|. ولقد تقدم ‏ عند عرض القول بالمذهمب 
الأول ذكر ما جاء عن الحسن البصري في الموضوع. وانتهى الباحث من ذلك إلى تغليب 
الظن بأن الحسن أيضًا من القائلين بأن للحرم اعتبارًا خاصًا من حيث مشروعية استيفاء 
العقوبات فيه . 


وبمراجعة أقوال فقهاء الأمة بعد عصر التابعين يتبين أن هذا المذهب هو المأخوذ به 
في الموضوع عند جماهيرهم . فممن جاء ذكره فيمن يأخذ به دون تفصيل إسحاق بن راهويه 
[14. جا١ء‏ ص؛4١؛‏ هلا. جلُم. ص775]. وصرح الطبري بتصويب قول من قال 
بأن من أصاب في الحرم ما يوجب الحد أقيم عليه الحد فيه ومن أصابه خارج الحرم ثم لجأ 
إليه لم يُقم عليه الحد فيه بل يخرج ويقام عليه الحد في الحل [1؟. ج؛. ص .]١‏ ويظهر 
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ما نقله عنه بعض العلماء أنه يجيز في إلحاء الحاني إلى الخروج من الحرم كل ماهو دون نصب 
الحرب [894, ج؛ . ص48 . ويبدوأن الطبري يخص بهذا الحكم من يلجأ إلى الحرم من 
مستحقي العقوبات من المسلمين ومن في حكمهم من غيرهم. وأما من يلجأ إليه من أهل 
الحرب من الكفار فلا يلزم عنده إخراجهم منه بل يقاتلون ويقتلون فيه على كل حال. فهذا 
هوما يفيده ما ذهب إليه من أن النبي عن مقاتلة الكفار في الحرم مالم يقاتلوا منسوخ باية 
السيف ونحوها من ايات القتال [71, جلاء ص197؛ جك ص ص١17-62].‏ 


وبمن يأخذ بهذا المذهب ابن حزم الظاهري , وقد جاء كلامه في تقرير ذلك بينا وخاليا 

من الإجمال المفضي - عادة ‏ إلى الغموض» فهو يقول: «ولا يحل أن يُسفك في حرم مكة دم 

بقصاص أصلا ولا أن يقام فيها حد ولا يسجن فيها أحد. فمن وجب عليه شيء من ذلك 
اخرج عن الحرم واقيم عليه الحد» [19. جه ص١٠"].‏ 


وفي مقام آخر ناقش ماقد يُعترض به على رأيه هذا ثم قال: «فإذ قد ارتفع الإشكال 
وجب تأمين من دخل مكة جملة من كل قتل وقصاص وحد» [19. ج١١.‏ ص١ .]١150‏ 
وفي التسوية بين المسلمين وغيرهم في هذا الحكم وإخراج مستحق العقوبة من ا حرم قهرا 
يقول : «ولا يحل قتال 0 لكننا نخرجهم منه. فإن خرجرا 
وصاروا في لحل نفذنا عليهم ما يجب عليهم من قتل أو أ سر أو عقوبة» فإذا امتنعوا وقاتلونا 
قاتلناهم حيئئذ في الحرم». ثم قال: : «وهكذا نفعل بكل باغ وظالم من المسلمين ولا فرق» 
ا ا 
أيضًا بين ما يجب من العقوبات بموجب يقع خارج الحرم وما يجب منها بموجب يقع فيه» 

كما أنكر جواز ما جاء فيها تقدم عن بعض الصحابة والتابعين من النبي عن مبايعة مستحق 
العفوية وتكالئه في القرم لامظرارة إلى الخروج منه [219 جااء ص ص -١6١‏ 
7 6] . ولاشك أنه وفقًّا لمذهب ابن حزم في إخراج مستحق العقوبة من الحرم لا تكون 
هناك حاجة أصلاً إلى القول بأوجه الاضطرار المشار إليها . 


وبهذا المذهب يأخذ فقهاء الحنابلة, فقد جاء عن أحمد بن حنبل نفسه القول بعدم 
استيفاء عقوبة القتل في الحرم ممن يستحقها بجناية لم تقع فيه وفيها سوى القتل من 
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العقوبات المستحقة بها يقع خارج الحرم جاء عنه منع استيفائها في الحرم في رواية وإباحة 
استيفائها فيه في رواية أخرى [15. ج١٠.‏ ص 157 ؛ هلا, جلهم, ص7"5]. كما أشار 
صاحب إلانصاف إلى اختلاف الرواية عنه في ا حربي الملتجوع إلى ا حرم والمرتد ولو ارتد فيه 
زكلء جاءاء ص137]. وأما ما أطلقه بعض المعاصرين من أن أحمد كالشافعي ومالك 
في القول بأن الحدود تُقام حيث كانت [58. ص 76 #] فهو مما لم يجد له الباحث أصلاً من 


النقل . 


ويبدو أن الرواية الواردة عن أحمد في إباحة ما دون القتل من العقوبات في الحرم غير 
مأخوذ بها عند أتباعه. فباستثناء ما قد يلزم تما سيرد ذكره عن بعضهم في قتال البغاة وأهل 
الحرب فإنه لا يلحظ في كلام أحد منهم التفريق بين القتل وغيره من العقوبات في منع 
استيفائها في الحرم إذا كانت الجناية لم تقع فيه. وقد صرح بعضهم بأن العمل عندهم على 
خلاف ما تقتضيه هذه الرواية ,١16[‏ ج”*., ص47 ؛ 8" ج8م. ص/77]. كما زعم 
صاحب الانصاف أن منع استيفاء ما دون القتل في الحرم من الحدود المستحقة بجنايات لم 
تقع فيه يعد من مفردات مذهبهم [11. ج١٠.‏ ص/151]. وهو زعم يقوي أن الرأي 
السائد عندهم مخالف لمقتضى الرواية المذكورة وإن كان يتعارض مع ما جاء وما سيأتي في 
الموضوع عن آخرين غيرهم . 


وخلاًا لهذا الرأي الوارد فيها يُستحق بجنايات تقع خارج الحرم فإن الرأي السائد 
عند الحنابلة في العقوبات المستحقة بجنايات تقع فيه هو أنها تستوفي فيه» فيذكر صاحب 
الإنصاف أن هذا هو المذهب الذي عليه جماهيرهم. ونقل القطع به عن كثير منهم [15» 
ج١ءاء‏ ص588١].‏ كما أن منهم من ذكر أنه لا يعلم خلافا في إباحة ذلك [/11. جقةء 
صلل ه؛ ه«ء جم ص 5794 وقد جاء تقرير هذا التفريق في الحكم بين ما يُستحق من 
العقوبات با يقع خارج الحرم وما يستحق منبها بها يقع فيه في عبارات كثيرة لفقهاء الحنابلة, 
وهي عبارات تبين إلى جانب ذلك ما يرونه في أوجه المعاملة مع الجاني اللاجوع إلى الحرم ‏ 
ومن هذه العبارات قول الخرقي : «ومن أتى حدا خارج الحرم ثم لحأ إلى الحرم لم يبايع ولم 
يشار حتى يخرج من الحرم فيُّقام عليه الحد. وإن قتل أو أتى حدا في الحرم أقيم عليه الحد 


1 علي بن فهيد الدغيمان السرباتي 


في الحرم» [54. ص6 ؟١].‏ وبما هو قريب من هذه العبارة جاء بيان مذهب الحنابلة في 
الموضوع عند كثير منهم [14» صغ94!١؛‏ ١ه٠.‏ ج". ص5 5: ؛ 265 ج1ا. ص 
صلا884م؛ هت جلا صسصه5١؛‏ كت جق ص ص5ه8هة؛ لاك جل 
ص" "؛ 5. جثا. ص 0]1٠٠١‏ وقد نص بعضهم على أن منع استيفاء العقوبة في الحرم 
من يلجأ إليه بجناية وقعت خارجه يشمل الحربي والمرتد [15. ج١٠‏ ص/15١؛‏ لات 
ج. ص"5]. ولكن ما سيرد ذكره في قتال البغاة في الحرم عندهم يمكن أن يفهم منه 
وجود اختلاف بينهم في قتال أهل الحرب في الحرم إذا لجأوا إليه . ووفقًا لما نبه إليه صاحب 
إلانصاف فإن المبي عن مكالمة الجاني ومؤاكلته ومشاربته عند جماعتهم في حكم ما جاء في 
عبارة اخرقي المتقدمة من النبي عن مبايعته ومشاراته [215 ج١٠اء‏ ص58 .]١1‏ وزاد 
بعضهم على ما جاء في عبارة الخرقي أن لايطعم الجاني ولا يؤوى ني الحرم وأن يوعظ ويحث 
عل الخروج منه [76 جب ص8"؟ ؛ 6 جحي صلادة؛ مف جاكل ص"7١١].‏ 
وهذا الذي ذكروه في معاملة الجاني ‏ لاسيما القول بوعظه وحثه على الخروج - يفيد بتوجه 
الحنابلة إلى أنه لا يجوز أخخذ الجاني من الحرم قهرًا لمعاقبته . 


واستثناء مما تقدم ذكره عن الحنابلة فيا يستحق من العقوبات بجنايات تقع داخل 
الحرم فإنه جاء عن جماعة متهم أن حكم من لجأ إلى داره كحكم من لخأ إلى الحرم من 
خارحه'١‏ [215» ج١1‏ ص58 ١؛لاكل.‏ حق صلَه ؛ لا جاى ص"57]. ىا يبدو 
أن هناك توجهًا عند الحنابلة إلى أن الحرم لا يصح أن يكون محلا لعقوبة الردة أو مقاتلة البغاة 
وإن حدثت الردة أو وقع البغي فيه. ففي عقوبة الردة استظهر بعضهم من كلام أصحابه 
أنه لا يعني أن المرتد فيه يُقتل فيه [15. ج١٠.‏ ص158؛ 01, ج"ء ص77]» وقد 
تقدمت الإشارة إلى اختلاف الرواية عن أحمد في ذلك . وأما قتال البغاة في مكة فإن التوجه 
إلى منعه ‏ إن لم يبدأوا هم بالقتال ‏ يمكن أن يؤخذ مما جاء في كلام كثير من الحنابلة من أن 
على من قوتل فيها أن يكتفي بالدفع عن نفسه [11. جا1ء ص4158 /ا1. جقء 


٠‏ الظاهر أن المقصود بهذا هو من يلجأ إلى بيته الواقع ضمن حدود الحرم من عقوبة يستحقها بجناية 
وقعت منه دأخل الحرم أيضا. 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي ذف 


ص8 ه؛ ه. ج”. ص48؛ /51. جات ص37 05 جلا, ص700]. ويلمح هذا 
المعنى فيما نقل عن ابن تيمية من أنه أفتى بدفع أهل مكة. إذا اعتذوا على الركب كما يدفع 
الصائل [15. ج١٠.‏ ص59١‏ ؛ لا3. جةء ص09]. وقد صرح ابن القيم بمنع قتال 
الطائفة الممتنعة بمكة من مبايعة الإمام لاسيم| إن كان لها تأويل» وضرب مثالا لذلك بامتناع 
أهل مكة من مبايعة يزيد »١8[‏ ج"ا. ص47 4]. فيبدو من كل هذا أن إطلاق القول 
بمنع قتال البغاة في الحرم ما لم يبدأوا بالقتال مأخوذ به عند الحنابلة, ولكن الأخذ به قد لا 
يكون محل اتفاق بينهم, إذا جاء لبعضهم كلام يحتمل إباحة قتال البغاة في في مكة مطلقا 
مالم يرجعوا عن بغيهم جملة ‏ سواء قاتلوا فيها أو لم يقاتلواء وسواء وقع بغيهم خارج الحرم 
ثم صاروا إليه أو وقع في الحرم نفسه. وما يحتمل هذا الرأي إطلاق أب يعلى القول 
بمشروعية قتال البغاة في مكة إن لم يمكن ردهم عن البغي بغير قتال [4» ص”97١].‏ 
وكذلك أطلق بعض متأخرءهم وصف ما أشير إليه في كتبهم من القتال المبيح عندهم لدخول 
مكة بلا إحرام [5) جل ص88؛ 8". صلا"؛ 59 جداء ص ص 155-556] 
بقوله : «كقتال كفار في مكة أو بغاة) [٠ل/اء‏ جداء ص457]. بل إن منهم من فهم حديث 
إحلال مكة الذي سيرد في أدلة هذا المذهب على أنه ليس في القتال أصلاً [/51. جد 
ص 14]. وهوما قد يعني توجهًا من صاحبه يتجاوز إباحة قتال البغاة في مكة إلى القول 
بمشروعية استيفاء جميع العقوبات فيهاء وذلك على نحو ما تقدم ذكره ‏ عند عرض القول 
بالمذهب الأول فيما جاء من كلام مشابه لهذا عن بعض الحنفية» ولكن الباحث لم يجد فيا 
تيسر له الاطلاع عليه من كتب الحنابلة أي إشارة ‏ أوضح من هذا الذي تقدم في فهم خبر 
الإحلال ‏ إلى أن منهم من يذهب إلى هذا المدى في الموضوع . 


وإلى منع استيفاء بعض العقوبات في الحرم يذهب فقهاء الحنفية. فباستثناء ما 
تقدمت الإشارة إليه من رأي جاء لبعضهم في خبر إحلال مكة فإنه لا يبدو مما تيسر الاطلاع 
عليه من كلامهم في الموضوع أنه يوجد أي خلاف بينهم في أن من العقوبات ما لا يجوز أن 
يكون الحرم محلا لاستيفائه» إلا أن اتفاقهم فيا يبدو لا يتجاوز هذا الإجمال, إذ لا يخلو 
التفصيل في هذا الرأي ومتعلقاته من وجود الخلاف فيه بينهم . بل إن مما نقل فيه عن بعضهم 
مالا يخلو من الاختلاف والتضارب. 


34" علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


فلقد جاء عن أبي حنيفة كلام ظاهر الدلالة على أنه يرى أن كل ما يُستحق بجناية 
تقع خخارج الحرم من الحدود والقصاص لا يستوفى داخخل الحرم » وأنه يصح أن يستوى في 
الحرم كل ما يُستحق منها بجناية تقع فيه؛ إذ جاء فيه| يذكره في ذلك محمد بن الحسن عن 
أبي يوسف عن أبي حنيفة مانصه: «رجل وجب عليه حد أو قصاص ثم دخل الحرم» لا يُقام 
ذلك كله عليه ولا يكلم ولا يبايع ولا يشارى حتى يخرج من الحرم فيُقام عليه ذلك كله 
وإن أصاب ذلك في الحرم أقيم ذلك كله عليه؛» [1/ا.» ص ص518-517]. وسواء كان 
هذا الكلام هو نص كلام أبي حنيفة أو هوما فهمه أحد الصاحبين أو كلاهما من كلامه فإن 
طريقه - وهو نقل الصاحب عن الصاحب - أقوى طريق في النقل يمكن أن يعرف به رأيه . 
وعلى الرغم من ذلك فقد نسب إليه خلاف ما يفيده هذا الكلام. فقد شاع عند غير الحنفية 
من العلماء القول بأن ما يرى أبو حنيفة عدم استيفائه في الحرم هو القتل فقط [8. ج". 
ص ١596‏ : هثل جا صضص7"5؟ ؛ ول جف ص١3‏ ١7؛‏ 246 جاكل صص ٠١4‏ . وق 
جهمء ص5 7]: وهوقول لم يقف الباحث على ما يصلح أن يكون أصلا له. فمع معارضته 
لظاهر ما تقدم نقله عن أبي حنيفة من طريق صاحبيه. فإنه ما لا ييلحظ له شاهد منسوب 
إليه في شيء مما وقف عليه الباحث من كلام أتباعه. وذلك سوى ما ذكره الجصاص عن أبي 
حنيفة وأصحابه الأربعة ‏ أبي يوسف ومحمد وزفر والحسن بن زياد من أنهم لا يمنعون من 
استيفاء أي عقوبة في الحرم غير قتل من استحق الفتل بجناية وقعت خخارجه [717. جا 
ص .]7١‏ وهذا معارض با ذكره بعض الحنفية من أن أبا حنيفة قد ذهب خلافا 
للصاحبين ‏ إلى أن الحرم لا يصح أن يكون محلا لاستيفاء القطع في السرقة 1/7 ج”ء 
ص كهة؟؛ جم ص١6‏ "7]. 


وعلى الرغم من أن الذي يبدو أنه الأقوى ما تقدم في نقل رأي أبي حنيفة هو ما جاء 
عنه من طريق الصاحبين فإن الاطلاع على كلام مشائخ أتباعه وتقريراتهم في الموضوع يفيد 
بأن لكل من الرأيين المذكورين عنه من يتوجه منهم في كلامه إلى الأخذ بهء فالتوجه إلى 
بأن الجرم لا يعصم شيئا دون النفس من الحقوق [59؟. جاء ص١20]35‏ ونحو هذا 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي حكن 


إطلاق الحصكفي القول بأن مادون النفس من القصاص يستوفى في الحرم'' ["الا. جهء 
ص5 ه"]. ونحوه أيضا ما أشار إليه بعضهم من مخالفة الصاحبين لما تقدم ذكره عن أبي 
حنيفة في حكم القطع . ى! أن من الحنفية من لم يشر إلى غير القتل من العقوبات عند تقريره 
منع استيفاء القتل في الحرم ممن لجأ إليه [44. ص ص .]4٠7 - 40١‏ وهوما قد يعد 
توجها منه إلى الرأي المذكور أيضًا. 


وأما الأخحذ بها نقل عن أبي حنيفة من إطلاق القول بملع استيفاء الحدود والقصاص 
في الحرم مالم تقع موجباتها فيه فهو ظاهر في قول بعض الحنفية : «من جنى في غير الحرم بأن 
قتل أو ارتد أو زنى أو شرب الخمر أو فعل غير ذلك مما يوجب الحد ثم لاذ إليه لا يُتعرض 
له مادام في الحرم» ولكن لا يبايع ولا يؤاكل ولا يجالس ولا يؤوى إلى أن يخرج منه فيقتتص 
منه» وإن فعل شيئًا من ذلك في الحرم يُقام عليه الحد فيه [؟/ا. جا ص155]. وبعبارة 
مشابهة هذه العبارة قرر صاحب النتف الرأي المذكور لكنه استدرك فيها أن من ارتد خارج 
مكة ثم لحأ إليها يُعرض عليه فيها الإسلام فإن أبى قُتل [4/اء جاء ص7 7]. وقد نبه 
بعض الحنفية إلى مخالفة ظاهر هذا الاستدراك لإطلاق علماء المذهب القول بمنع القتل في 
الحرم إن لم يقع موجبه فيه. إلا أن من جاء عنه التنبيه إلى هذه المخالفة جاء عنه أيضًا أنه 
التمس للا دفعًا بها ذكره من أن إباء الرجوع عن الردة إذا حصل في الحرم يُعد جناية فيه 
[؟لاء جاء ص55 ؟]. 


وإلى جانب ما جاء في كلام الحنفية من التوجه إلى كل من قصر ما يُمنع استيفاؤه في 
الحرم على القتل فقط ومنع استيفاء كل عانوبة لا يقع موجبها فيه فإن من متأخريهم من فهم 
من بعض ما تقدم من كلامهم أن كل قصاص دون القتل يستوفى في الحرم . وكل حد لم يقع 
موجبه فيه لا يستوى فيه [؟/اء جاء ص1988]. ويبدو أن هذا الفهم يصلح أن يكون 
محاولة للتوفيق بين كثير مما يفيد من كلام الحنفية التوجه إلى الرأيين المشار إليهماء ولكن 
صاحب هذا الفهم ‏ ابن عابدين ‏ ذكر أنه إن| فهمه من مجموع العبارة المتقدم قريبًا نقلها 


١‏ وقد زعم الحصكفي الإجماع على ذلك . وهو زعم يدفعه مااجاء عن بعض الحنفية أنفسهم فضلا عم 
جاء عن غيرهم . 


للا علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


قمروااونا نا عن ان ردة عرزةروانح ورتعفاء: الاق الكترم ]ذا رقع ريطي اليدوم عا 
عنه وعن صاحبيه من خلاف في حكم القطع في الحرم . وهو أي ججموع ذلك _ ما لايبدو 
أن له وجها بينا في إفادة الفهم المذكور. 


وباسئئناء ما تقدم في القتل بالردة عند الحنفية فإنه يبدو أنهم 7ك 
استيفاؤه في الحرم وما لا يجوز استيفاؤه فيه من العقوبات بين مسلم وكافرء فمع أنه لم يرد 
فيا تقدم ذكره من كلامهم أي إشارة إلى هذا التفريق . فإن منهم من صرح بعدم جواز قتل 
الحربي في الحرم إذا لجأ إليهء فقد ذكر الكاساني أن الالتجاء إلى الحرم يُعد من الأسباب 
المحرمة للقتال [55 . جلاء ص7١٠].»‏ وفي موقع بيانه لذلك قال: «فإن الحربي إذا التجأ 
إلى الحرم لا يباح قتله في الحرم ولكن لا يطعم ولا يسقى ولا يؤوى ولا يبايع حتى يخرج من 
الحرم؛ [41. جلاء ص5 .]١١‏ وفي شرح السير الكبير جاء نحو هذا مع 0 
التفصيل, وما جاء فيه ما نصه : «وإذا دخل الحربي الذي لا أمان له الحرم فإنه لا مهاج له 
بقتل ولا أسرء وهذا أصل علمائنا أن من كان مباح الدم خارج الحرم يستفيد الأمن بدخول 
الحرم» [؟5. جداء ص55"]. ويما جاء في شرح السير أيضًا تقرير اضطرار الحربي إلى 
الخروج من الحرم بعدم إطعامه ومبايعته ومجالسته [؟85. جاء ص57"]. ولكن جاء فيه 
بعد ذلك التصريح بعدم منعه من الكلاً وماء العامة وأنه لا يجوز للإمام أن يحبسه في الحرم 
ولا أن يخرجه منه [؟ ه. جا. ص58"], ثم جاء فيه بعد هذا وغيره من التفصيل في وضع 
من يلجأ إلى الحرم من أهل الحرب تقرير أن كل ما تقدم ذكره هو الحكم في الخوارج والبغاة 
باستثناء ما يحفظه لهؤلاء إسلامهم من عدم سبي نسائهم وذرارمهم في الأحوال الي يباح فيها 
سبي نساء وذراري أهل الحرب من الكفار[؟5. جاء. ص .]”0/١‏ 


ويبدو كما جاء عن الحنفية في الموضوع أن التوجه قوي عندهم إلى أن من لا يجوز أن 
تستوفى منه العقوبة في ا حرم لا يجوز أن يخرج منه قهرّاء فقريبًا تقدمت الإشارة إلى ما جاء 
في شرح السير من التصريح بذلك» وجاء عن أبي حنيفة وتحمد بن الحسن قوهم| بأن من 
يباح دمه خارج الخرم من أهل الحرب لا يُقتل في الحرم إذا لجأ إليه إليه ولا يحرج منه [47, جلاء 
ص؛4١١؛‏ الا. جده. ص5 ه"] . كما أن الظاهر مما تقدم في كلام الحنفية من النبي عن 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المي حلفا 


مبايعة المستأمن بالحرم وعن مجالسته ونحو ذلك من أوجه المعاملة هو أن الغرض منه التضييق 
على الجاني لاضطراره إلى الخروج من الحرم. وواضح أنه لا معنى للتضييق عليه بالأوجه 
المذكورة لتحقيق هذا الغرض مع جواز تحقيقه بأخذ الجاني من الحرم قهرًا. فهذا كله يفيد 
أنه لا سبيل عند الحنفية إلى استيفاء العقوبة التي لا يجوز استيفاؤها في الحرم من مستحقها 
اللاتلربه ها ل خرع من ارم بنفسنه . ووفقًا لاطلاع الباحث فإنه لا يوقف على ما يعارض 
من كلامهم هذا الرأي سوى ما كدر نقله عن أبي يوسف عاطق وعرهم - من القول 
بأنه لا يباح في الحرم قتل اللائذ به من أهل الحرب ولكن يباح أن يمخرج منه فيقتل [817» 
جا ص59١4؛‏ و ج14 ص47 ؟ 245 جلاء 000 48 جهء ص١1‏ 0"؛ 
الا جدهء ص787]. وهوما يمكن أن يرد إليه ما نقل عن أبي يوسف أيضًا من إطلاق 
الال بن ذا رباع سي 1ن ولف ع ااال يمنع 
من استيفاء العقوبة ‏ سواء كانت حدًا أوغيره ‏ إذا كان لا يمنع من إخراج مستحقها اللائذ 
به إلى الحل لمعاقبته . 

وكا يُعد الحنابلة والحنفية - وفمًا لما تقدم ذكره عغهم - أنصارًا لهذا المذهب فإن المالكية 
ا ا ال ا ال و 
والشافعية من جاء عنه كلام في منع القتال في الحرم يستند في توجيهه إلى بعض ما سيأتي من 
أدلة هذا المذهب. فعند المالكية جاء في مختصر خليل ذكر التردد في جواز قتال الحاصر في 
الحرم [/اء ص6 4]. فذكر شراح اللختصر أن التردد المذكور هو تردد المتأخرين من علماء 
المذهب في النقل عن المتقدمين منهم. وأن محل هذا التردد هو إذا لم يبدأ الحاصر بالقتال» 
إذلا خلاف في مشروعية قتاله إن بدأ به [28 . ج7ا. ص4 9"؛ 0ه. جا ص44" ؛ 
الى جاكء 40515 15ل جلا ص 484 اال جااء ص/1١7؛‏ "كل جلك 
ص/417]. وقد صرح ابن العرين .بأنه لا سبيل إلى:من يلجا إلى المرم من الكفازما لم يبدا 
بالقنال. وذلك مع تصريحه بإباحة استيفاء الحدود والقصاص في الحرم [هلا. ج1ا. 
ص ص 8”. »]٠١17‏ وإلى نحو هذا يتوجه كلام القرطبي في الموضوع [414.» ج3. 
ص ص 01٠١‏ اه" خه"]. 
7 يعدا جادعن بسض الالغية: التترلي'زين نمحة وغبرها من لزه + :فلم ال تغين نتفي متكة 

وأباحه في سواها [1. ج7. ص97] . 


كا علي بن فهيد الدغيهان السر باتي 


وأما الشافعية فينقل عن القفال المروزي منهم إطلاق القول بمنع القتال في مكة. 
وأنه قال: «حتى لو تحصن حماعة من الكفار فيها لم يجز لنا قتالهم فيها» .١1[‏ جلاء ص 
ص “الا؛ ‏ 4/اغ؛ 47. جدوء صه؟١ع.‏ وقد أشار العسقلاني إلى هذا الرأي باعتباره 
اختيارًا من القفال لما ذكر العسقلاني أنه قول آخر جاء عن الشافعي في قتال البغاة من أهل 
مكةء وهو قول بتحريم قتالهم فيهاء وذكر أنه قول يأخذ به مع القفال جماعة من علماء 
الشافعية [804. ج4 » ص48]. ولكن الباحث لم يتمكن من الوقوف على هذا القول في 
شيء من كلام الشافعي ولا فيها نسب إليه عند غير العسقلاني» كما لم يتمكن الباحث من 
الوقوف على ما يؤكد أن من علماء الشافعية من يوافق القفال في الأخذ به» وإنما اضطرب 
كلام بعضهم في الموضوع على نحو يمكن أن يفهم منه القول بعدم إباحة القتل في مكة. 
ففي كتاب النكاح عقد البيهقي في سننه عددًا من الأبواب تحت عنوان: «جماع أبواب ما 
خص به رسول الله وَكْ دون غيره مما أبيح له وحضر على غيره» [49. ج لاء ص 04]. 
ومن الأبواب التي ذكرها تحت هذا العنوان ما نصه : «باب دخول الحرم بغير إحرام والقتل 
فيه» [49. جلا. ص 54]» وفي هذا الباب ساق عددا من الأخبار منبا حديث أبي شريح 
الذي سيأتي في أدلة هذا المذهب [44 . جلاء ص .]1١‏ فهذا قد يفيد أن البيهقي يرى أن 
القتل في الحرم مما خص به الرسول ‏ عليه الصلاة والسلام - دون غيرهء وهوما فهمه ابن 
التركماني في تعليقه على السنن [5ه. جة. ص؛ ١؟].,‏ إلا أن هذا الفهم لا يلائم كلاما 
آخر للبيهقي أطلق فيه القول بترك ما جاء عن ابن عباس من منع استيفاء الحدود والقصاص 
في الحرم [49. جدةء ص؛ ]1١‏ كا يُلمَح من كلام النووي - عندما نقل رأي القفال 
مصرحا بتغليطه وأنه إنم| ذكره كيلا يُغتربه -- أن القفال قد تفرد برأيه المذكور بين الشافعية 
[31. جلاء ص178؛ 547., جاقء. ص0١ .]١‏ 


ولقد جاء الأخذ بهذا المذهب عند الإباضية في كلام لبعض متأخريهم » ففي عبارة 
للثميني جاء تقرير أن الحدٌ لا يُقام في الحرم على من لزمه مالم يكن قد أحدث موجبه فيه 
ولكن لا يبايع فيه ولا يجالس ولا يطعم ولا يؤوى حتى يخرج منه [5لا. ج]؛ 
ص ص5١١-10١].‏ وقد زاد شارِح كتاب النيل على ذلك أن لا يؤانس الجحاني ولا يسقى 
ولا ينفع ولا يتكفل به أحد. وأن ينادى باسمه واسم أبيه على الناس ويحذرون منه [9» 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي وا 


ج؛ء ص ص4١18-1١].‏ كما استدرك الشارح أيضا على ما جاء في مقام آخر من إطلاق 
صاحب المتن -- الثميني -- القول بقتل الباغي المقاتل والقاتل والمانع والمرتد والطاعن حيث 
وجدواء فقال: «إلا في المسجد الحرام أو في الحرم» [29 جؤاء ص547]. 


ووفمًا لما تيسر الاطلاع عليه من كلام الشيعة الاثني عشرية في الموضوع فإنه لا يُباح 
عندهم استيفاء أي عقوبة في الحرم لا يقع موجبها فيه. وقد جاء في تقرير هذا الحكم عدد 
من روايات الكافي عن جعفر الصادق [ل/الا. ج4 . ص ص 7١5‏ -778], ومن ذلك ما 
روي عنه من أنه قال: «إن سرق بغير مكة أو جنى جناية على نفسه ففر إلى مكة ل يؤخذ 
مادام في الحرم حتى يخرج منه. ولكن يمنع من السوق ولا يبايع ولا يجالس حتى يخرج منه 
فيؤخذ. وإن أحدث في الحرم ذلك الحدث أخذ فيه» [/ا/ا» ج4 . ص777] . وفي رواية 
أخرى جاء عنه النبي عن أن يعترض الدائن سبيل مدينه إذ وجده في الحرم [لالا. ج4 . 
ص .]14١‏ ويقرر الحلى الحكم المذكور بقوله: «من أحدث ما يوجب حدًا أو تعزيرا أو 
قصاصا ولجأ إلى الحرم ضيّق عليه في المطعم والمشرب حتى يخرج. ولو أحدث في الحرم قوبل 
بها تقتضيه جنايته فيه) [8لال ج1ء ص ]١76‏ . وبنحو هذه العبارة ذكر الحل - في مقام 
آخر ح والطبرسي منع استيفاء الحد في الحرم [8/ا. ج7. ص45؟؛ ذلاء جل 
ص87 7]. ويفهم من تعليق بعض شراح الشرائع على عبارة ا حلي المتقدمة أن التضييق في 
الحرم على الجاني لا يبلغ منعه من المطعم والمشرب» فقد ذكر النجفي أن التضييق عليه في 
ذلك يعني أن يطعم ويسقى مالا يحتمله عادة من هو مثله أوما يسد به الرمق فقط . [18» 
جه١”.‏ ص ص 85 -/!5؛ ج .#:١‏ ص 7”15]. 


ويظهر من كلام بعض متأخري الزيدية في الموضوع أنه لا يُعرف عندهم خلاف فيا 
ذكروه من منع استيفاء القتل في الحرم بجناية وقعت خارجه .4١[‏ ج75. ص 
ص5ة7987؛ 28٠١‏ ج 4 . ص ص ١1١5٠ ١‏ ؛ الى جثلء ص"/” ؛ الى جك0 
ص ص5 .4١‏ 417/8-41/4]. وذلك باستثناء ما قد يستفاد مما نقل عن أكثر العترة من أن 
الغبي عن قتال الكفار عند المسجد الحرام مالم يقاتلوا منسوخ [47. ص ص ”4-07 9] . وفيا 
سوى القتل من العقوبات يمكن أن يفهم من بعض ما جاء عن الزيدية عدم استيفائها أيضا 
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في الحرم ممن خا إليه» فقد ذكر الشوكاني أن العترة - عامة ‏ مع من يرى أنه لا يحل أن يسفك 
في الخرم دم ولا أن يقام فيه خد حتى يخرج منه من سنا إلبهء وذكر عن بعضهم القول باخراج 

مستحق العقوبة إلى خارج الحرم لمعاقبته 783 جلاء ص ص14-58]. كم) عد أبو زهرة 
ا الحدود لا تقام في الحرم. بل ونقل عن بعض الادوية م: منهم أن من 
أتى في الحرم ما يوجب الحد يرج من الحرم ولا يقام الحد عليه [55. ص7”5]. ولكن 
الباحث لم يتمكن من الوقوف على شاهد من كلام الزيدية أنفسهم يؤكد أنهم عمن يرى عدم 
استيفاء ما دون القتل من العقوبات في الحرم . وإنما نقل الصنعاني عن المادوية القول با 
ذهب إليه جمهور السلف والخلف ‏ وفقا لعبارته ‏ من أنه لا يُقام في الحرم حد على من لأ 
إليه. كما نقل عن بعض اللادوية عدم التفريق بين من يرتكب جناية في الحرم ومن يرتكبها 
خارجه في أن الحد لا يُقام عليه في الحرم .8١[‏ ج4.ء ص١ .]٠١‏ إلا أن هذا الذي ذكره 
الصنعاني عن المادوية وعن بعضهم يبدو أن المقصود به أيضًا القتل خاصة, لأن الصنعاني 
بعد أن فرغ من التفصيل في ذلك تناول الخلاف في استيفاء ما دون النفس من العقوبات 
في الحرم. وجاء في كلامه عندئذ ما يشبه التصريح بأن ما لا يستباح استيفاؤه في الحرم من 
العقوبات هو القتل فقط. وم ينقل ‏ عندئذ أيضًا عن أحد من الزيدية القول بمنع استيفاء 
ما دون القتل في الحرم [40. جة. ص7 .]١١‏ وأما ما جاء في كلام أبي زهرة عن بعض 
الهادوية من القول بسقوط الحد عمن ارتكب موجبه في الحرم مع إخراجه منه فهو مما لا يجد 
الباحث له أصلل عند أحد من المسلمين . 


وبهذا العرض لما جاء في تقرير خصوصية الحرم عن غيره من حيث مشر وعية كونه حلا 
لاستيفاء العقوبات يتبين أن 0 التي لا يجوز 
استيفاؤها في الحرمء وأنهم مختلفون أيضا في معاملة مستحق العقوبة المعتصم بالحرم وما 
يشرع فعله لإخراجه أو اضطراره إلى الخروج منه عندما تكون عقوبته تما لا يجوز استيفاؤها 
فيه. وسيتبين من عرض أدلة هذا المذهب والمناقشات المتعلقة مها فيها يل توجيه كل طرف 
من أطراف الخلاف في هاتين المسألتين للأدلة والمناقشات وفمًا لرأيه ها 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المي مو 


أدلة هذا المذهب ومناقشاتها 

الدليل الأول 

قال تعالى : « وَإِدْ جَمَلن ليت مُتَابَةآ ماس وَأَمًا ©" وقال تعالى : «وَمَنء خَلهكارت 
ايب 4 ٠.‏ ففي هاتين الآيتين ‏ وما في معناهما من القران - تكليف شرعي بتأمين مستحق 
العقوبة من أن تُقام في الحرم إذا اعتصم به. وذلك على اعتبار أن الأمن في الآيتين 
يتضمن معنى الأمر وإن لم يرد بصيغته .١16[‏ ج"ا. ص4408؛ لا3. جقء صلاه؛ 
4 جاكء. صس/اغ١؛‏ 57#., جا ص ١7؟7؛‏ "كال جل ص"الا؛ 245 جغ. 
ص 4١4١‏ 44. ج7ء ص ١١١‏ ؛ ثلاء جا ص787؛ دلا ج7اء ص 85/] . وعلى 
اعتبار أن محل الأمن المذكور في كل من الآيتين هو الحرم جميعه وليس البيت ‏ بمعنى 
الكعبة - أو مقام إبراهيم خاصة [19. ج١١اء‏ ص18١41‏ 25# جلا ص١5‏ ؛ هلال 
جد ص/7؛ "الا جاكاء ص#/ا؛ 04 ص7 5١‏ ؛ فلا جا ص 9ثلا؛ 03٠١‏ 
جاء 7/8]. ويرى بعض أصحاب هذا المذهب في تقرير الآيتين للأمن في الحرم دليلاً 
على عدم جواز إخراج مستحق العقوبة منه لمعاقبته خارجه. لأن إخراجه منه لمعاقبته يُبطل 
فائدة الأمن فيه [8©.» ص5 .]5٠‏ كما يتمسك بعموم الأمن ابن حزم فيم| يراه من أن جميع 
العقوبات لا تستوفى في الحرم [19. جده. ص .]0١‏ وخلافًا لذلك يرى الجصاص أن 
ظاهر الأمن في الآيتين أنه الأمن من القتل فقطء ثم يبين وجه هذا الفهم من الآية الثانية 
بقوله : ولأن قوله «ومن دخله» أسم للإنسان» وقوله وكان امنا» راجع إليه, فالذي اقتضت 
الآية أما هو الإنسان لا أعضاؤه» [7, جاء. ص١15].‏ 


ومع ما أثير على هذا الاستدلال من دعوى النسخ [1. جة. ص١8؟؛ 2٠‏ 
ج4؛ء ص5خ#؛ 84, جدء ص ؛!] المثارة على غيره من أدلة هذا المذهب - وستأتي 
معالحتها عند تناول الدليل الثاني فإنه يواجه بمناقشات نجملها فيا يلي مع بيان ما يجاب 
به عليها: 


.1١؟© سورة البقرة. آية‎ ١“ 
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١‏ وفقًا لظاهر الآيتين فإن محل الأمن ليس هو جميع الحرم وإنما هو البيت في الآية 
الأولى والبيت أو مقام إبراهيم - على خخلاف في ذلك > في الآية الثانية» والبيت اسم 
غالب للكعبة [*77ا, جداء صا1لا؛ 244 جدالاء ص7؟97؛ 45. جدال ص ١١٠١‏ !؛ فلل 
جاء ص5مم؛ 7١‏ جدلاء ص4لا], ومقام إبراهيم هو الموضع المعروف قريبًا من 
الكغبة في المسجد. ولا خلاف في أن العقوبات لا تقام في الكعبة ولا في المسجد كله [14. 
جف صه؟؛ “لل جاكلء ص85" ؛ 014 جى ص .]١‏ 


ويمكن أن يجاب على ماجاء في هذه المناقشة من أن محل الأمن هو الكعبة با نبه إليه 
الخصاص من أن كون ا حرم كله محلا للامن أمر مصرح به في نصوص أخرى» كقوله تعال : 
« أَوَلَم كن لمْحَرَا اما ٠4‏ وقوله : « أُولِبرواأنَبمَلتاكرماءاًا 4 . '١‏ فيكون المراد 
بوصف البيت بالأمن في بعض النصوص وصف جميع الحرم به على ما جاء في النصوص 
الأخرى, ولا يمنع من ذلك - وفقا لكلام المصاص أيضا -- كون البيت يطلق في الغالب 
على الكعبة. فلفظ الكعبة نفسه قد استعمل بمعنى الحرم في قوله تعالى: ط هَدَيَابيم 
الْكعبَة4 »"' فالمراد في هذه الآية هو الحرم وليس الكعبة. إذ لا خلاف في أنه لا يذبح فيها 
ولا في المسجد [7, جك ص"الا]. ومن وجه آخر يتمسك الحصاص - في مقام 
اخر -- بم| يسلم به نخصومه من الأمن في الكعبة ليلزمهم بأمن الحرم جميعه, فإذا كانوا يرون 
أن القتل لا يُقام في البيت - بمعنى الكعبة -- لوصفه بالأمن في بعض النصوص فإن 
عليهم أن يقولوا بذلك في جميع الحرم لوصفه أيضا بالأمن في نصوص أخرى ممائلة» ولكن 
الحصاص ساق كلامًا غامضا حين أراد أن يدفع ما ذكره هو من أن هذا الوجه قد يعترض 
عليه بالتفريق بين الكعبة والحرم في أن مَنْ قل في الحرم قل فيه ومن قَمَل في الكعبة لا يقتل 
فيها [7؟. جلاء ص"737]. 


8 سورة القصص. أية لاه . 
5 سورة العنكبوت. أية /51. 
١‏ سورة المائدق. آية 868. 
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وأما ما جاء في المناقشة من حمل «مقام إبراهيم» في الآية الثانية على ظاهره مع اعتبار 
أنه هو مرجع الضمير في «ومن دخله» فإن ابن حزم يدفعه بقوله: «إن الله تعالى لا يكلم 
عباده بالمحال ولا بها لا يمكن, وباليقين يدري كل ذي حس سليم أن مقام إبراهيم حجر 
واحد لا يدخله أحد ولا يقدر أحد على ذلك. وإنما مقام إبراهيم يم الحرم كله كا قال مجاهد» 
[184. جادء ص88 .]١‏ ولبعض العلماء كلام يفيذا القول: بأن مرجم الضمير في «ومن 
دخله؛ ليس هو البيت ولا مقام إبراهيم ٠»‏ وإنما هو الحرم الذي هو أيضًا وليس البيت ل 


مرجع الضمير في قوله تعالى : © ض ءا نس يست مََامْ هد 4 لأن المقام قْ ال حرم دون 
البيت [85. ص»> .]5١‏ 


؟ - إن معنى الأمن المذكور في الآيتين مختلف فيه بين العلماء. فخلافًا للمعنى المعتبر 
في الاستدلال فإنه قد قيل بأنه الأمن في الآخرة من النار أو العذاب أو سخط الله [*. 
ص ةه١؛‏ *1. ج1. ص ١75؟؛‏ الال ج5. صص "٠ 4١4‏ جك ص885؛ لال 
إلا جم ص68؟؛ 248 جدلء ص4 ١7؛‏ 15). ج4ء. ص 1١‏ ١؛‏ هلاء جدلء 
ص 5886 ؛ ل/الاء جد ص175]. وقيل بأنه الأمن من وقوع القتال في الحرم بدفع الله من 
أراد القتال فيه من أن يصل إليه ىا حصل بحبس أهل الفيل عنه [هلا. جاء. ص8"] . 
وقيل بأنه محمول على ما كان عليه الحال في الجاهلية من تعظيم الحرم بعدم تعرض الغريم 
فيه لغريمه .١[‏ ج4؛. ص ١75؟؛‏ ١75.ء‏ ج4. ص ص "0٠ 4١7-١١‏ جكء 
ص885؛ "ال جمء ص47 44. ج1ء. ص ١1١‏ ؛ هلاء جداء ص صل2794-7”48 
788-45 ؛ ولاء جلا ص48/!؛ 271 جاء ص54 07] . وقيل بأنه الأمن من الظلم 
والقتل في الحرم لغير موجب شرعي [1. ج4. ص ,.]55١‏ وني هذا المعنى ما قيل من 
أن الجاني - في الحرم وغيره -- قد هتك حرمة نفسه فأبطل ما جعل الله له في الحرم من 
الأمن [9*, ج؛. ص ص68-47]. وقيل بأنه أمن الصيد [144» ج؛. ص”17١].‏ 
وقيل بأنه أمن من دخل الحرم عام عمرة القضاءء. وذلك بدليل قوله تعالى : « لحن 
لْسَْحِد الْحَرَامِن سَاءَأَشَّهُءَامِنِيتِ **[44. ج4. ص575١].وقيل‏ بأنه الأمن من الموت 
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على غير الإسلام [16, ج”*. ص 440]. وعلى كل من هذه الأقوال لا يكون في الآيتين 
ونحوهما أي دلالة على أمن المكلفين في الحرم من أخذهم فيه بها يستحقون من العقوبات» 
وقد وصف ابن العربي القول المعتبر في الاستدلال السابق بأنه قول ساقط"! [هلا, جا 
ص؟ة"]. 


ووفمًا لما أمكن الاطلاع عليه مما جاء في الجواب على ما تضمنته هذه المناقشة من أقوال 
فإن حمل الأمن على الأمن من العذاب في الآخرة معارض بأن ذكر جعل البيت مثابة وأمنا 
للناس في الآية الأولى إنما جاء على وجه التنبيه إلى ما في ذلك من الحجة على الخلق. والأمن 
الذي سيكون في الآخرة لا تقوم به حجة [هلا, جداء ص 4"]. هذا فضلا عن أنه لا 
يُسلم بتحقق الأمن من العذاب أو النار للمكلف لمجرد دخوله الحرم [18. جلاء 
ص45 4]. ويعارض حمل الأمن على امتناع وجود القتال في الحرم قدرًا وحسًا بأن القتال 
والقتل كان ولايزال يقع فيه [19» جاكء ص17 ١؛‏ لال جك ص "١‏ ؛ هلل جل 
ص ص 4". 186]. ويمثل هذا يمكن أن يعارض حمل الأمن على ما كان عليه الخال قبل 
الإسلام؛ كما عارضه ابن حزم بأن الإسلام لم يسلب الحرم فضللا كان له في الجاهلية بل 
زاده تعظيًا وحرمة وتكريًا .١19[‏ ج١١‏ ص47١].‏ ويُدفع حمل الأمن على أنه الأمن من 
الظلم بأنه لا يكون على هذا القول لتخصيص الحرم بالأمن فائدة» لأن الظلم ممنوع شرعًا 
في كل مكان. فيجب أن يكون الأمن في الحرم أمنا مما هو مشروع في غيره 71 ج3ء 
ص١؟].‏ ويصف ابن حزم حمل الأمن على أمن الصيد بأنه كذب وجرأة على الباطل؛ وأنه 
مع ذلك فضيحة في اللحن. لأن لفظ «مَنْ» في «ومن دخله كان آمنا» إنها يستعمل في لغة 
العرب للآدمي لا لغيره من الحيوان [19. ج١١.‏ ص48 .]١‏ ويبدو أنه من غير القوي 
الاعتراض على هذا الذي ذكره ابن حزم با نبه إليه القرطبي من استعمال لفظ «منْ لغير 
الآدمي في قوله تعالى : 9« قَمِنْهَمِسَيمْشِىَطك بَظِدِي 4 '" فقد ذكر القرطبي نفسه أن هذا 
الاستعمال شاذ في التنزيل [144. ج4ء ض47١]»‏ فلا يصرف اللفظ عن الأصل في 
9 وقد وجه ابن العربي كلامه عندئذ بعبارة تحيّرة» فهويقول: دلأن الإسلام الذي هو الأصل وبه اعتصم 


الحرم لا يمنع من إقامة الحدود والقصاصء وأمر لا يقتضيه الأصل أحرى أن لا يقتضيه الفرع»!!! 
الى سورة النور. آية 46 . 
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استعماله إلا بقرينة تقتضي ذلك. وأما حمل الأمن على أنه أمن مَنْ دخل الحرم عام عمرة 
القضاء أو على الأمن من الموت على غير الإسلام فإن الباحث لم يجد من العلماء من أجاب 
عليهماء إلا أن ابن القيم قد ذكر القول الأخير باعتباره مثالا لما أشار إليه في معنى الأمن من 
أقوال وصفها بأنها باطلة لا يلتفت إليها [18. جلا ص440]. 


" - يناقش من يرى من أصحاب هذا المذهب إخخراج الجاني من ا حرم لمعاقبته خارجه 
بها تقدم ذكره عن بعضهم في الاستدلال من أن هذا الرأي يُبطل فائدة الأمن في الحرم . 
ونوقش من يرى منهم التضييق في الحرم على مستحق العقوبة بالمطعم والمشرب ونحوه بأن 
من يُضيق عليه في ذلك ليس بامن [70. جة. ص885؛ 4" جداء ص4؟ ؛ 244 
ج؛. ص١ ١5‏ ؛ 44. ج75ء ص .]١١١‏ كا يعارض الأمن المذكور ب| يراه بيعضهم من 
أنه يشرع في الحرم استيفاء كل عقوبة لا تستغرق النفس . وبا تطبق عليه الأغلبية الساحقة 
منهم من أن جميع العقوبات المستحقة بجنايات تقع في الحرم تستوق فيه [16» جا 
ص444؛ 44. جك ص ١1١؛‏ هلاء جالء ص7868؛ 2044 جدلء ص١١ .]١‏ 


ولقد جاء في كلام القائلين بكل من الآراء المشار إليها ما يرونه دفعًا هذه المناقشات 
أو الإشكالات المتعلقة بباء فلمعالجة الإشكال الملحوظ في الجمع بين القول بأمن مستحق 
العقوبة في الحرم والقول بإخراجه منه لمعاقبته خارجه يذكر ابن حزم أن إخراج الجاني من 
الحرم مشروع بقوله تعالى : « أَنَطْهرَابب في والمكني ,ارك عْالشجُود 4. " 
فتطهير الحرم من العصاة واجب بهذه الآية» وتطهيره ه منهم يكون بإخراجهم منه [219 
جه. ص١٠"7].‏ ويلتمس الطبري في الإجماع دليلاً على أن الأمن المذكور لا يشمل أمن 
الجاني من أن يؤخذ من الحرم إلى الحل لمعاقبته. فيذكر أن المتقدمين 0 
الأمة يجمعون على أن مستحق العقوبة | إذا عاذ بالحرم يحرج منه لمعاقبته في الحل. وأنهم 
اختلفوا في السبيل الذي يسلك لتحقيق إخراجه منه. فمنهم من يرى أن 0 
بالتضييق عليه في الطعام والشراب ونحوهماء ومنهم من يرى إخراجه بكل ما يمكن أن يخرج 


. ١178© سورة البقرة» آية‎ ١ 
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به. وعلى الرغم من أن الطبري قد ذيل كلامه في ذلك با يفيد أنه يرى أن عدم إقامة 
العقوبات في الحرم على من لخأ إليه إنما يؤخذ أيضًا من الإجماع لا من دلالة النصوص 
التفصيلية فإنه قد انتهى إلى أن معنى الأمن في آية © وَمَنء حَلَهركانَ امنا 4 هو أن من يلجأ 
إليه إنما يأمن فيه من أن تقام العقوبة عليه مادام فيه. وأن إخراج الجاني من الحرم لا يتعارض 
مع هذا المعنى. لأن الجاني إنها يصير إلى الخوف أو عدم الأمن بعد خروجه أو إخراجه من 
الحرم [71, جةء ص ص؛ .]١8-١‏ 


وبنحو هذا الذي جاء عند كل من ابن حزم والطبري في معاللجة استشكال القول 
بالأمن في الحرم بإخراج الجاني منه يعالج البصاص استشكال القول بالأمن في الحرم مع 
القول بالتضييق فيه على الجا بها يضطره من أوجه المعاملة إلى الخروج منه. فيذكر أنه لا 
خلاف في أن من جنى ثم عاذ بالحرم إذا لم يشرع قتله فيه فإنه لا يبايع فيه ولا يشارى ولا 
يؤوى حتى يخرج منهء فلما قام الدليل على عدم مشروعية قتله في الحرم وجب أن يصار إلى 
ترك معاملته لاضطراره إلى الخروج . ثم ساق الجصاص بعد ذلك عن النبي ‏ عليه الصلاة 
والسلام - أنه قال: «لا يسكن مكة سافك دم ولا أكل ربا ولا مشاء بنميمة.»'” فتمسك 
بأن هذا دليل من الأثر على مشروعية ما ذكره من اضطرار الجاني إلى الخروج من الحرم [77» 
ج7. ص”1]. وهناك من يلوذ في دفع الإشكال المذكور بأن الجاني إذا وجد المطعم ونحوه 
في الحرم تمكن من الإقامة الدائمة فيه فيفضي هذا إلى ضياع الحق المطلوب منه [11. جةء 
صلاه ؛ هلا ج. ص78 ؛ 6 ج”"؛ ص872]» وبأن إطعام الجاني والإحسان إليه 
في المعاملة في الحرم أمر زائد عن عدم معاقبته فيه فلا يجب فعله. وذلك كعدم وجوب القيام 
بأمر الصيد وتعهذه بالرعاية في الحرم مع عدم جواز صيده فيه [ه؟. جم ص8"؟]. 


وفي معالجة التعارض بين القول بالأمن في الحرم والقول بأن ما يقع فيه من الجنايات 


تستو عقوبته فيه لا ينكر الحصاص أن آية ظ وَمَنَحَلمْكانَ امنا 4 تقتضي الأمن في الحرم 


7 لم يتمكن الباحث من الوقوف على هذا الخبر بهذا اللفظ عند غير المصاص . 
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على النفس من عقوبة ما يقع فيه وما يقع خارجه. ولكنه يرى أن عقوبة ما يقع فيه تُخُص 
بها ذكره من اتفاق أهل العلم على أن من قتل في الحرم يقتل فيه. '' كا أشار الخصاص وغيره 
إلى ما في الدليل الثاني الآتي من التفريق في الحكم بين مَنْ يقاتل ني الحرم ومن لا يقاتل فيه 
عمن يلجأ إليه من الكفار [16. ج”. ص42 ؛ 7# جلا ص١5‏ ؛ م جلاء 
ص9 ]. وجاء عن عفن العلياء 0 ا 0 
لجار ال وكاس فم نْعْتَدَى ءَلَقِصك تََغَْدُوْع يفل مَاأْغتّدَى عَلَِحكُم ع . "١‏ 
وذلك على اعتبار أ ن المائلة المشروعة في هذه الآية بين 0 والحزاء تقتضى مشر وعية إقامة 
العقوبة في الحرم إذا كانت جزاء لعدوان قد وقع فيه. لاسيهما وأن انه قد تنيع هل أن 
ا لحرمات - ومنها حرمة الحرم > قصاص [77. ص 4 21. ج53 , ص ]١596‏ كن 
هذا قد نوة قش بأن عموم الآية في المائلة هو الذي يخص بالنصوص المشرعة للأمن في الحرم 
أو منع أن يسفك الدم فيه [19ء ج١١ء‏ ص١9١]»‏ كا أنه قد يناقش با جاء القول به 
من أن الآية منسوخة . *" 


ومع ما تقدم فإن التفريق بين من تكون جنايته في الحرم ومن تكون جنايته خارجه ثم 
يلجأ إليه تأيد عند القائلين به من وجوه: أحدها: أن الجاني في الحرم بمنزلة المفسد في دار 
الملك فلا تعصمه حرمته. ومن جنى خارجه ولأ إليه بمنزلة المستجير بالملك من جناية 
وقعت خارج داره [ه1.» جثا, ص8: : ؛ هلا. جف ص 31895 ]. والثاني : أن اللاجىء 


7 يلاحظ أن دعوى الإجماع أو الاتفاق على ذلك من الدعاوى الشائعة في كلام العلماء .07١[‏ ج”. 
ص١٠‏ ؛ لال صسص755؛ لال جداء ص 99١!؛‏ 9894 ج4ء. صل ؛ 64. ص5 5١‏ ؛ هآ 
ج١1.‏ ص 4١140‏ وده جذ. ص50؛ 2.44 جدلاء ص ١١١‏ ؛ فلا جاكء ص9 فل] . 
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6 ساق البغدادي الآية المذكورة - أية الماثلة - مع ما ذكر أنه متفق على نسخه [51. ص 4لا]. وقد 
قيل بأنها منسوحة بأمر المسلمين بأن ينتهوا في المظالم إلى سلطاهم [1717. ص ١"؛‏ 71. جلا 
ص .]١44‏ وقيل بأنها منسوخة بأية السيف [51. ص 7/4]» وقيل بنسخها بآية السيف وبابتداء النبي 
يك لأهل الحرم بالقتال [171. ج؟؛ ص .]١99‏ 
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بخلاف الجاني في الحرم فهر مكابر فيه منتهك لحرمته [16.ء جد" ص48 4]. والثالث: 
أن من جنى في الحرم ومن جنى خارجه ثم عاذ به وإن اجتمعا في انتهاك حرمة الشارع 
بالجناية فإنم| يختلفان في أن من جنى في الحرم منتهك لحرمة الحرم أيضًاء في حين أن من 
جنى خارج الحرم لم ينتهك حرمته بل هو معظم له بلجوئه إليه [16. ج”. ص448؛ 
5 ص#55؛ لالاء ج4ةء ص78؟]. والرابع : أن عدم إقامة العقوبات في الحرم إذا 
كانت جزاء لما يقع فيه يفضي -- خلافا لما يكون جزاء لما يقع خارجه - إلى انتشار الفساد 
في الحرم وإلحاق الضرر بأهله الذين يحتاجون كغيرهم إلى صيانة ضر وراتهم بها هو مشروع 
من العقوبات [18. ج". ص48 ؛ ؛ ه*. جا ص 788 ؛ 4ل جلاء ص 44]. 


وأما ضرب القول بالأمن في الحرم بالقول بإقامة ما لا يستغرق النفس من العقوبات 
فيه فإن ما تقدم في الاستدلال من كلام الجمصاص يتضمن ما يراه من الحواب عليه. وهو 
أن الأمن في الآيتين ونحوهما لا يشمل أصلا أمن ما دون النفس . ومع ذلك فقد استدرك 
الجصاص أنه إذا كان اللفظ يقتضي أمن النفس وما دونها فإن !ا من ما دون النفس يخص با 
يبيح فيه العقوبات في الحرم . ولكنه لم يقدم دليلاً على ذلك سوى قياس العقوبات فيها دون 
النفس على الحبس بالدين الذي ذكر أنه لا خلاف في أن الحرم لا يعصم منه [71؟, جد”ء 
ص؟؟؛ *7. جلء ص 550]. ويحكي ابن القيم عن القائلين باستيفاء العقوبات فيها 
دون النفس في الحرم دفعهم للاعتراض المذكور من وجوه يشبه أوها ما ذهب إليه المصاص 
من أن الأمن في الحرم ينصرف إلى أمن النفس فحسب. والثاني: أن الحد بالجلد والقطع 
يجري جرى التأديب» فهو كتأديب السيد عبده في أن الحرم لا يمنع منه. والثالث: أن 
الاعتراض باطل سواء صح وجود الفارق المؤثر في حكم الاستيفاء في الحرم بين ما يستغرق 
ل 0 فإن صح وجود الفارق لم يكن للاعتراض 
وجه أصل وإن لم يصح وجوده لزم أن يسوى بينها في منع الاستيفاء ء فبطل الاعتراض أيظنا 
زهوك جل”ء صلا15]. 


5 سورة البقرة. اية ١‏ .. وقد جاء عن ابن عباس أن المسجد الحرام في هذه الآية يعني الحرم كله [؟01 
حل ص8"؟]. 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي وك 


الدليل الثاني 

قال تعالى: « وَلَائْعَيلوهُم ع دَالْمَسْحِد الخرَار خآ حك يُفتوْصكُْ فيه هَنْفَكُوْ ص 
لوهم >" فهذه الآية ظاهرة في النبي عن البدء بالقتال في الحرم وأن إباحة القتل فيه 
مقيدة بكونه على وجه الدفع فحسب. وعلى هذا فإنه لا يصح في الحرم قتل أو قتال إلا في 
حال دفع من بدأ فيه بالقتال أو العدوان [58, جلاء ص4 ؛ /ا5. جاء ص 4١91‏ 
؛؛. ج7ا. ص632”]. وواضح أن هذا الاستدلال إنما يلائم رأي ابن حزم ومن يوافقه 
من أصحاب هذا المذهب في أنه باستثناء حال الدفع المذكورة لا يجوز أن يستوفى القتل في 
الحرم وإن كان جزاء لحناية قد وقعت فيه . وأما من يقصر منهم منع استيفاء القتل في الحرم 
على ما يجب منه بجناية تقع خارجه فإنه يتمسك بعموم هذه الآية فيمن منعت أو أباحت 
قتاله وقتله في الحرم من الكفار القاتل منهم وغير القاتل» فعدم التفريق في الحكم بين الكافر 
القاتل والكافر غير القاتل يدل على أن مستحق القتل بأي جناية تقع خارج الحرم لا يقتل 
فيه [177. جاء ص 5504؟]. وبطريق الإلحاق يتمسك بعض أصحاب هذا المذهب في 
إباحة جميع الحدود والقصاص في الحرم إذا وقعت الحناية فيه | جاء في الآية من إباحة قتال 
وقتل الكفار في الحرم إذا قاتلوا فيه على ما تقدمت الإشارة إليه عند دفع بعض ما نوقش به 
الدليل الأول. ولكن يلزم من هذا إلحاق كل عقوبة لا يقع موجبها في الحرم بب| هو منهي عنه 
في الآية أيضًا من القتال والقتل فيه. وهوما يوجد من أصحاب هذا المذهب من يعارضه . 


ويعارض بعض أصحاب هذا المذهب ما تقدم من استدلال بعضهم بالآية في حكم 

ما دون القتل. فقد تمسك الحصاص بظاهر لفظها في أنه لا دلالة فيها على حكم ما لا 
يستغرق النفس من العقوبات في الحرم [؟. ج١.‏ ص550]. كما أن تمسك أصحاب 
هذا المذهب جملة بالآية يناقش با جاء من القول بأن النبي فيها عن الابتداء التسال م 
منسوخء فقد قبل بأنه منسوخ بها سبقه في الآية نفسها من قوله تعالى : « وَأمْلُوهُمَ حََيْثُ 
َيُهُمْ 4 [44. جلاء ص١‏ ه"] ل م 
قوله تعالى : : «تإن توت تله » [» ص,77] وقيل بأنه منسوخ بها جاء بعد هذه 
الآية من قوله تعالى : « وَقَئِلُوهُمْ حَقٌّ لادَكونَت ِنْتَد يورك ألين نه 4" 37177 ص74؛ 


7 سورة البقرة. آية ١97‏ . وقريب من لفظها اية 58 من سورة الأنفال. 


.م علي بن فهيد الدغييان السرباتي 


ملل جلا. ص 5ةغ؛ 25# جدلء ص 5ؤه؟؛ 244 ج5. ص"5 ه"؛ 5”ىم. ص 
ص”"ه-4ه؛ 86. ج؟. ص ص4 .]١6-١‏ وقيل بأنه منسوخ با تقدم في أدلة المذهب 
الأول من قوله تعالى في سورة براءة :لا مَاَمئُوالْمتْركينَحَيْتٌ وَجَدنْمُوهْر4 . وذلك باعتبار أن براءة 
متأخرة في النزول عن البقرة التى جاءت فيها أية النبي عنه [؟75. ص ص39. 71 ؛ 
."١‏ جلاء. ص ص55١97-1١؛‏ 8ل جلاء ص4 ؛ *9ال جالء ص 509؟؛ الى 
ص868١؛‏ لاك جاكء ص7؟57؛ هلا جالء صص07ا١١41‏ 2.44 جك صىل١اه"؛‏ الى 
جلاء ص50؛ 5م جاء ص590؟١].‏ وجاء عن بعض العلماء الاعتضاد للقول بنسخ 
الحكم المذكور با ذكره من أن الإجماع قد تقرر على مشر وعية قتال من استولى على مكة إذا 
منع الناس من احج وإن لم يبدأ بالقتال [41. ج7؟. ص؟ه"]. 


ويبدو أن دعوى الإجماع هذه لا تستند إلى حجة معتيرة» فمع أن من أصحاب هذا 
المذهب من جاء عنه الأخذ بإباحة قتال الحاصر عن الحج مطلقا فإن منهم من جاء عنه منع 
قتال الحاصر في الحرم مالم يكن هو البادىء بالقتال على ما تقدم ذكره عن علماء المالكية. 
ومن وجه آخرء فإن من أصحاب هذا المذهب من يرى إخراج الجاني من الحرم قهرّاء ووفقا 
لهذا الرأي فإنه يمكن دفع الحاصر أو قتاله دون إهدار دلالة الآية المذكورة على منع الابتداء 
بالقنال في الحرمء وذلك على ما تقدم في كلام لابن حزم من أن الجاني يخرج من الحرم , فإما 
أن بخرج أو أن يبدأ بالقنال فيقاتل عندئذ وفقا لدلالة الآية. وأما دعوى النسخ ببعض ما 
جاء في الآية نفسها أو بالآية الأخرى من سورة البقرة أو بآية براءة فإنها تدفع عند أصحاب 
هذا المذهب من وجوه : 


الأول: أن نسخ الحكم قبل التمكن من العمل به ممنوع. فيلزم من يدعي النسخ 
أن يثبت بدليل من النقل تراخي الناسخ في التبليغ به عن المنسوخ على وجه يمكن معه 
التمكن من العمل بالمنسوخ قبل نسخه. ولا يوجد من النقل ما يثبت تراخي نزول آية البقرة 
التي قيل بأنها ناسخة عن الأخرى التي قيل بأنها منسوخة» بل يقتضي السياق ونسق التلاوة 
أل كرن تررق] قلاساء و خطات واحهه فبهذا يندفع القول بأن أخص الآيتين المذكورتين 
منسوخة بأعمه| [78. جاء ص7984]. وبه أيضا يندفع ما جاء من القول بأن منع 
الابتداء بالقتال في الحرم منسوخ ب) تقدمه أو لحقه في الآئة نفسها. 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي مم 


الثاني : أن حكم أآية البقرة الذي قيل بنسخه موافق لما جاء في آية القلائد - وهى 
الدليل اللاحق ح من النبي عن إخلال آمين البيت الحرام . وآية القلائد في سورة المائدة: 
والمائدة متأخرة في النزول عن براءة عند كثير من العلماء بالقران» وعلى هذا فإنه ,' يسح أن 
تنسخ أية براءة حكنًا مقررًا بآية متأخرة في النزول عنها [78. جلاء ص44 ؛ 287 ج7ل. 
ص 14/5 ]. 


الثالث : أنه لا يصار إلى القول بالنسخ مع إمكان الجمع بين النصوص لاسيا عندما 
يكون النسخ مختلفا فيه. وكما أن النسخ هنا مختلف فيه فإن الجمع بين النصوص المذكورة 
ممكن» فيصح أن يؤخذ في الحرم بخصوص الآية الناهية عن الابتداء بالقتال فيه ويؤخذ في 
غير الحرم بعموم الآية الأخرى من البقرة وآية براءة وما في معناهما. وذلك على ما تقدم ذكره 
في مناقشة التمسك باية براءة في تأييد المذهب الأول. 


ويلاحظ أن ما بنى عليه الوجه الثاني - من الوجوه السابقة - من تأخر المائدة في 
النزول عن براءة موجود في النقل مع وجود ما بخالفه [/810, جلاء. صه١٠ع.‏ كا أن هناك 
من يرى أن حكم أية المائدة المشار إليها منسوخ أيضا على ما سيأتق ذكره عند عرض 
الاستدلال مهذه الآية. وأما الوجه الثالث فإنه لا يصح على ما يراه بعض أصحاب هذا 
المذهب أنفسهم من علاقة العام بالخاص من ألفاظ التشريع. وإنما يصح وففًا لما يراه في 
ذلك بعض أصحاب المذهب الأول الذي تأت دعوى النسخ المذكورة في سياق تأييده 
فالوجه المذكور مبني على أنه يُقضى بالخاص على العام أيا كان المتقدم منهماء وهو ما نقل 
الأخذ به عن الشافعي ومن وافقه [44. ص 4١9‏ ؛ 249 جاء ص50"؛ .4١‏ ص 
ص 4١6-١6١‏ ١و‏ ج35 ص؛١٠ع.,‏ وذلك خلافا لما جاء عن أبي حنيفة ومن وافقه 
من أن الخاص يُنسخ بالعام المتأخر عنه [؟945. جا صل08؟؛ *3. جاء ص77/7؛ 
؛ة. جاء ص ص١54-15١].‏ ويُذكر هنا أن ابن العربي قد اعترض على من ذكر أنه 
قد أورد هذا الرأي الأخير على من تمسك بعدم نسخ العام للخاص في أن آية براءة العامة 
في القتال غير ناسخة لآية البقرة المانعة من الابتداء به في الحرم [هلاء ج1اء ص8 »]٠١‏ 
فربا يكون لابن العربي في ذلك وجه لم يتمكن الباحث من إدراكه . 


حك علي بن فهيد الدغيان السرباتي 


الدليل الثالث 

قال تعالى : « يكب لد ءامنا لاوا سمب رَأفَهوَلَاالشَهْرَككَرَاَلاألمَدْئَوْلًا 
ألْمَلتيدَوَلآءآتِينَ الي تَأَْحَرامْ 4" فقد تقدم ذكر القول بأن هذه الآية موافقة للدليل الثاني 
السابق في النبي عن البادأة بالقتال في الحرم والقتل فيهء ووجه ذلك هو أن النبي في هذه 
الآية عن إحلال آمينْ البيت الحرام وقاصديه يقتضي حظر استحلال القتال في الحرم أو أن 
يقتل فيه مَنْ لجأ إليه مالم تقتض ذلك ضرورة الدفع عن النفس [77. ج”ا. ص 7554 ؛ 
١‏ ص/١٠7]»‏ وربما يُعتضد لهذا الاستدلال بها جاء من أن الآية قد نزلت في جماعة من 
المسلمين كانوا قد هموا بالإغارة في الحرم على بعض الكفار [١1؟.‏ ج”. ص ص58-58؛ 
أل صسلا١5؛‏ 44. جك ص17]. 


وكما تقدم في إشارة سابقة فإن التمسك بهذه الآية أيضًا في الانتصار لمنع العقوبات 
في الحرم يواجه بدعوى النسخ . فوفقا لما جاء عن عدد من العلماء فإن موضع الاستدلال على 
ذلك من الآية منسوخ باية السيف وغيرها .71١[‏ ص١١١؛‏ الاء ج". ص ص 51-69؛ 
“الال جلا ص 4:1 533 ص/!١7‏ ؛ 2.46 جاء ص ١؟"؛‏ 44. جات ص .]5١‏ 


الدليل الرابسع 

لقد اعترض أبو شريح العدوي على إرسال عمرو بن سعيد للجيوش إلى مكة لمقاتلة 
ابن الزبير فيهاء وذلك با أخبر به من أن النبي كليدِ قد قال عندما فتح مكة : «إن مكة حرمها 
الله وم يحرمها الناس. فلا يحل لامرىء يؤمن بالله واليوم الآخر أن يسفك بها دما ولا يعضد 
بها شجرة, فإن أحد ترخص لقتال رسول الله يكِ فقولوا له إن الله أذن لرسوله يق وم يأذن 
لكم. وإنما أذن لي ساعة من نهار. وقد عادت حرمتها اليوم كحرمتها بالأمس. وليبلغ 
الشاهد الغائب»"' [59, ج4. ص١14؛‏ 47, جةء. ص ص/178177؛ لاه جام 
ص ص6١5-7٠7].‏ ففي هذا الحديث -- الذي جاء ما يؤيد معناه الإجمالي من طرق 


8 سورة المائدة» آية 7 . 
1 رواه البخاري ومسلم وغيرهماء واللفظ هنا للبخاري . 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي لضن 


ختلفة'؟ - تصريح بمنع سفك الدم والقتل بمكة. ولا شك بأن المقصود بالحظر فيها ليس 
هوما يكون بظلم وإنما هو المشروع في غيرهاء لأن سفك الدم بظلم محظور - كما تقدم 
ذكره - في كل مكان وليس في مكة خاصة, ولأن القتال والقتل الذي وقع في مكة وحظر 
وقوعه فيها بعد ذلك إنما وقع من النبي يكن وهو لا يقاتل أو يقتل إلا بحق .١8[‏ جثاء 
ص؟47-547 24 455؛ .1١98‏ جالكء ص ص ١6١-١6١؛‏ هال جف ص0"؟ ؛ 
ام جلاء. ص07 ؛ 36 جده. ص ص4 73١8-7١‏ ؛ كلق جز1اء ص" .]٠١‏ 


وفيم| يل بيان ما أثير على هذا الاستدلال من مناقشات وما أجيب به عنها: 


١‏ - إن في حديث أبي شريح نفسه ما يدل على أن الحرم لا يعيذ مستحق العقوبة. 
إذجاء فيه : «إن الحرم لا يعيّذ فارا بدم» [217 ج؛ . ص#؛ ؛ /1و, جلاء ص188]. 


وأجيب عن هذا بأن الجزء المذكور ليس مما يصلح الاستدلال به. وإنما هو دعوى من 
عمروبن سعيد ساقها مساق الدليل معارضة منه لما أخيره به أبو شريح عن النبي كلخ من 
تحريم مكة ومنع القتال وسفك الدم فيها [18. ج”. ص ص447: 4445 219 
جااء ص١6‏ !؛ ه. جل ص71 ؛ 4ل جلاء صخ ؛ 9لا ج14 ص0 ؛ 
وكل جاحلل صص188 ؛ لاك حك ص ص؟114-529]. 


؟ - لقد جاء في ذيل الخبر المذكور أن عمرو بن سعيد قال لأبى شريح عندئذ : «أنا 
أعلم بذلك منك يا أبا شريح , إن الحرم لا يعيذ عاصيًا ولا فارًا بدم ولا فارًا بخربة». 
فسكوت أبي شريح عن الجواب عن هذا الكلام يدل على أنه رجع إليه فيا تضمنه من 
تفصيل [189, ج؛. ص ش: ؛ 24# جاكء ص 17١‏ ؛ هلال جد١اء‏ ص188]. 


ل ومن ذلك ما جاء عند البخاري ومسلم وغيرهما من طريق كل من ابن عباس وأبي هريرة [9*. 
جل صصه 5١‏ !؛ جة. ص ص55-/49 ؟ >4 حق ص ص75 ١١5١-١‏ ؛ لاه. جده. ص 
صغ .]5١8-٠١‏ 


م.م علي بن فهيد الدغيمان السرباتي 


وأجيب عن هذا بأنه لا يلزم من سكوت أبي شريح موافقته على ما قال عمرو؛ فيمكن 
أن يكون قد سكت لعجزه عن مشاققته. ولقد وقع في رواية لأحمد أن أبا شريح أجاب عمرا 
حينكذ بقوله : دقد كنتٌ شاهدًا وكنتٌ غائئاء وقد بلغت» وقد أمرنا رسول الله كك أن يبلغ 
شاهدنا غائبنا. وقد بلغتك فأنت وشأنك»'” [60. ج4ة. ص9"] . فهذا يشعر بأن أبا 
شريح لم يوافق على ما قاله عمرو [279 ج4. صه: ؛ هال ج١21‏ ص188١].‏ ويظهر 
أن هذا الجواب مرتب على التسليم بوجوب متابعة الصحابي فيما يحمل مرويه عليه ما يحتمله 
من الوجوه. وأما على رأي من يرى أن العبرة برواية الراوي دون فهمه لها[97, جلاء ص 
ص 17-71١‏ فإن المناقشة غير مؤثرة في الاستدلال أصلا 


- وفقًا لما يراه الشافعي ومن يوافقه فإن الحديث إنما يمنع من التسوية بين مكة 
وغيرها فيا يجوز نصب الحرب والقتال به .1١[‏ ج؛ . ص ١9؟],‏ فخلافا لما هو مشروع 
في غير مكة من قتال الكفار على كل وجه وبكل شيء فإنه لا يجوز فيها القتال بها يعم ضرره 
كالمنجنيق ونحوه إذا أمكن إصلاح الخال بدونه [1. جدلاء ص 98؟!؛ ؛ ثثل جف4ء 
ص86 ؛ 6ه جل ص 9؟]. 


ودُفع هذا التأويل بأنه لا خصوصية لمكة في ذلك. ففي كل مكان لا يقاتل بم| يعم 
إذا أمكن إصلاح الحال بها هو أدنى منه [/51, جل . ص4 5] 00 
على منع متابعة النبي بيه فيه| خحص به من القتال في مكة مع أنه لم يقاتل فيها بالمنجنيق 
وك ونا قن د اسيك بون هل أن قري القنال ريك للم ب اد 
لإظهار حرمة البقعة وهوما لا يختص با يعم أويستاصل ا ا 
حل للحديث على خلاف ظاهره بلا دليل [67. جا ص ص75-768] . ويُذكر أن 
الشافعي قد تمسك في تأويله للحديث على الوجه السابق با تقدم في أدلة المذهب الأول من 
قصة بعث النبي ‏ عليه الصلاة والسلام ‏ مَنْ يحاول قتل أبي سفيان غيلة في مكة. ولكن 
تلك القصة لا تبدو ذات دلالة ظاهرة في توجيه تأويل الحديث على الوجه المذكور. كما أن 
ما جاء في مناقشتها يفيد بأنها قد لا تثبت. 


.]75١ص ونحو هذا جاء في رواية عند الطحاوي [944. ج7ا.ء‎ ”١ 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي ع 


5 - إن المراد بتحريم مكة الذي خص منه إحلالها للنبي كل يوم الفتح إنما هو تحريم 
دخوله على غير أهلها بدون إحرام وليس تحريم القتال والقتل فيها [01. جلاء ص78 ؛ 
جلاء ص714]. وذلك للإجماع على مشروعية قتال وقتل المشركين في مكة لو غلبوا 
عليها .7١[‏ ص ١"؛‏ ؤث"ا. ج؛. ص7؟57؛ 47 جداء ص١17].‏ 


وواضح أن هذا التأويل لا يقوى على مواجهة التصريح بمنع سفك الدم في مكة. 
وأن القتال فيها مما خص به النبي يَكلِيةْ ساعة من نهار يوم الفتح على ما جاء في الخبر. وأما 
زعم الإجماع على مشروعية قتال المشركين في مكة إذا غلبوا عليها فإن فيها تقدم من عرض 
القول بالمذهب الثاني ما يعارضه. وقد نبه بعض العلاء إلى ثبوت الخلاف في المسألة التي 
جاءت فيها دعوى الإجماع هذه [94, ج؛. ص؟57"]. ثم لو ثبت الإجماع المدعى به لم 
يلزم أن يصار إلى التأويل المذكورء بل يمكن عندئذ أن يؤخذ بدلالة ظاهر الحديث في منع 
القتال والقتل في حق المسلمين . 


ه ‏ لقد خاطب النبي - عليه الصلاة والسلام - الناس بهذا الحديث عندما أتم فتح 
مكةء فيكون ما ورد فيه من منع القتال والقتل فيها منسوًا بها جاء في سورة براءة ‏ التي 
نزلت بعد غزوة الفعح - من الأمر بقتال وقتل الكفار أينم| وجدوا [45» جافا ص6؟١].‏ 


وتدفع دعوى النسخ هذه بأنه لا يوجد بين الحديث وآية السيف تعارض ملجىء إلى 
القول بالنسخ . فيمكن أن يجمع بينهم| على ما تقدم بيانه في دفع هذه الدعوى عند إثارتها 
على الدليل الثاني السابق . وأيضا فإن القول بالنسخ هنا لا يصح وفقا للفظ الخبر في بعض 
طرقه. فمن طريق ابن عباس جاء أن النبي يكل قال في خطبته عندما فتح مكة : «فإن هذا 
بلد حرم الله يوم خلق السماوات والأرض. وهو حرام بحرمة الله إلى يوم القيامة. وإنه لم يحل 
القتال فيه لأحد قبلي ولم يحل لي إلا ساعة من نهار فهو حرام بحرمة الله إلى يوم القيامة». 
[4. ج4ةء ص42]. فيدل هذا اللفظ ‏ وفمًا لما استظهره منه بعض العلماء ‏ على أن 
تحريم مكة ومنع القتال فيها مما لايقع عليه نسخ [ه. جلا ص ]#"٠‏ . وكذلك فإن من 
متأخري العلماء من تمسك في دفع دعوى النسخ المذكورة بها جاء عن النبي ‏ عليه الصلاة 


حلا علي بن فهيد الدغيهان السرباقي 


والسلام من أئة قال ف مكة ىم النحر من حجة الوداع: «فإن دماءكم وأموالكم 

الغائب» [#8, جا. ص08١].‏ فحجة الوداع بعد نزول أية براءة الآمرة بقتال وقتل 

الكفار أينها وجدواء وهذا دليل على أن حرمة الحرم - المبينة بالنصوص الأخرى - لم تُنسخ 
مبذه الآية [45. ج7اء ص4 /19]. 

خاقهقة 

من أهم ما تلص إليه هذه الدراسة ما يلي: 


١‏ - يذهب جمهور المالكية والشافعية إلى أن الحرم لا يختلف عن غيره من البلاد من 
حيث مشروعية كونه محلا لاستيفاء العقوبات . ومع أن من التابعين من جاء عنه ما يفيد 
الأخذ بهذا المذهب. فإن أكثر علماء الأمة يبدو أنهم على خلافه» فإذ لا يعرف عن أحد من 
الصحابة القول بمشروعية استيفاء جميع العقوبات في الحرم فإن ما جاء عنهم في الموضوع 
يتفق مع ما جاء فيه عن جمع من التابعين وجماهير العلماء من بعدهم في أن من العقوبات ما 
لا يصح أن يكون الحرم محلا لاستيفائه . 


" - يتمسك كل من القائلين بمشروعية استيفاء جميع العقوبات في الحرم والقائلين 
بعدم استيفاء بعض أو جميع العقوبات فيه بأدلة من القرآن والسئة . ومع أن أدلة كل من 
الفريقين لم تسلم من المناقشات والمعارضات. فإن أدلة القائلين بأن للحرم اعتبارًا خاصًا في 
حكم استيفاء العقوبات فيه تبدو أظهر في الدلالة على هذه الخصوصية من أدلة مخالفيهم في 
الدلالة على التسوية بين الحرم وغيره من البلاد في ذلك . 


 “‏ إن الذين يرون أن من العقوبات ما لايشرع استيفاؤه في الحرم مختلفون في 
العقوبات التي لا يشرع استيفاؤها فيه ومختلفون أيضًا في معاملة الجاني المعتصم بالحرم وما 
يشرع لإخراجه أو اضطراره إلى الخروج منه عندما تكون عقوبته فيه غير مشروعة . ويبدو 
من تكييف كل طرف من أطراف الخلاف في هاتين المسألتين لدلالة أدلتهم المشتركة على 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المي دلي 


الوجه الملائم لرأيه في كل منه| توجه الجميع إلى العدول عن ظواهر هذه الأدلة. وهذا وإن 
أجأتهم إليه محاولات التوفيق بين ما يظهر من دلالة هذه الأدلة على خصوصية الحرم بتأمين 
العائذ به وما قد تقتضيه المصلحة من ضرورة أن لا يجد الجاني ملاذًا يعصمه من أن يؤخذ 
بجنايته فإنه يمكن أن يضعف حجتهم في وجه تخالفيهم الذين يخلصون بالعدول أيضًا عن 
ظواهر هذه الآدلة إلى أنه ليس للحرم جملة أي خصوصية عن غيره في الموضوع . 
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حكم استيفاء العقوبات في الحرم المي وض 


3أن) لععد5 عطا سأ كاضء سطعتصيظ عستأسعصمعامسآ 10 عاسخ] ع1 
وععء11 01 


تأقطععء5-لى .1.2 ذللهل 
ا7والمعنااظ كه عوعأأ0ن) ,كع أفلا3 عتجبهاك] تزه نازع« 7اجومء 12 ,جوددع له« اامماكةكدو 4م 
2 :ه53 ,اأمهرة؟! ,وتومع دنا 4و3 وكا 


عمتأمعصعامحهذ كه بإختادعوع! عط ومتمرععمم ومقامطءد مستافسا8 عدملمة المعسعععودكتل د ذا عتعط؟ أعوووطم 
قط نزام ةاسعتاعهم الإمزمء نإاك لعععةة عط أقط) علتعتاعط عصودد عانط/لا ,جععع84] أه بنك لععع2ة عط مز كتمع ستطكاصام 
الك لعمعقة عط كه بره اناءلكتدم عط أقط؛ علمنط ومرعطأه ,مععة كاز مت غسعسسطكتهيام لمج 01 ممتاباعععرء عط كالمع اعم 
-امطعد ععطاه !اتاد .ذع م لضم 5)ا مزاناه لعتوكدء عواع6 جرم كلمع موطكتهنام كه كلمن) لله غمم غنط عحددد نزلمه نمع بعرم 
«ط5تلنام ]0 011؟ نزللة ]0 عمتأمعصء إم مز عط كمع اععم طعنطه براك لعععدد عط كه لإكمدانءناعهم زمه عع5 أمم 00 325 
همه تعمهم ع1 .وكممعم لهة ممتكدياءكثل عتعط) عمتتضع5عهم 5لاعالا أوعرء111ل عوعط) طغتم ذاهعل ععمهم كتط1” .كامعممر 

.لانو عط 5ه كالنادع؟ غ30 )رمم مسرا أكمم عط 01 لإمفتساسياك 2 طاايت وعلناكء 


جلة جامعة ا ملك سعود . م 4. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 9و١"‏ ع م (115١ه‏ / 557ام). 


أزمة الهوية في المراهقة : حقيقة نائية أم ظاهرة ثقافية : 
دراسة مقارنة للطفولة. المراهقة , الشباب 
عمر بن عبدال رحمن المفدى 
أستاذ مساعد. قسم علم النفس. كلية التربية. جامعة ا ملك سعود. الرياض, ا مملكة العربية 
السعودية 


ملخص البحث. طبق اختبار العشرين جملة ( 757) على عينة مجموعها 17 فردًا من مجموعات عمرية : 
الطفولة, بداية المراهقة. خباية المراهقة. الشباب ؛ وذلك لقياس عدم وضوح الهوية. وقد حللت الإجابات 
من قبل ثلاثة من المنخصصين في علم النفس . وتم التحليل بطريقتين: تحليل التباين للدرجات التي تمثل 
متوسط عدد الإجابات التي تدل على عدم وضوح الهوية, والطريقة الثانية باختبار كاي للفروق بين 
المجموعات ني تكرارات الأفراد الذين اتفق محكمان على الأقل أن لديهم عدم وضوح في الهوية . وقد أظهرت 
النتائج اختلاف مجموعة نباية المراهقة (سن94-18١).‏ اختلاقًا كبيراً ودالاً إحصائيًا عن بقية المجموعات 
باستخدام كلتا الطريقتين من التحليل؛: حيث اتضح أن هذه المجموعة تعاني أكثر من بقية المجموعات من 
عدم وضوح في ال هوية . وقد تناول الباحث في الدراسة ثبات الأدارة والعلاقة بين المحكمين وأورد توصيات 
بأبحاث أخرى . 


. - 


مقدمهةه 
تعود فكرة أزمة الهوية في المراهقة إلى نظرية أريكسون للنمو الوجداني والانفعالي والذي حدد 
فيها ثماني أزمات يمر بها الفرد خلال حياته المختلفة . هذه الأزمات تأتي متتابعة ويعتمد حل 
كل منبا على مدى نجاح الفرد في حل الأزمات السابقة »1١[‏ ص ص "١‏ -95]. 


ومن بين هذه الأزمات «أزمة الهوية؛ التي تكون في مرحلة المراهقة وسيتجه الفرد فيها 
إلى أحد قطبي الأزمة فهو إما أن يتجه إلى الجانب الإيجابي فتنضح هويته ويعرف نفسه. 


لضن 


برضا عمر بن عبدال رمن المفدى 


وإما أن يتجه إلى الجانب السلبي » وبذلك سيظل يعاني هذا الفرد من عدم وضوح في هويته 
أو ما يسميه أريكسون بخلط الأدوار أو شيوع الهوية [؟5» ص6؟١].‏ 


وقد دفعت هذه النظرية كثيرًا من الباحثين إلى دراسة مدى وجود هذه الأزمات إلا أن 
أزمة الهوية في المراهقة حظيت بعدد من الدراسات أكبر من غيرها من الأزمات المذكورة في 
النظرية, كما أنهاء أي أزمة الهوية. حظيت بتأييد كثير من الدراسات ها خصوصا في 


المجتمع الغربي[”]. 

ولعل كثيرا من الدراسات ها عائد لسهولة الحصول على عينات البحث من جانب 
ولوضوح أزمة اهوية في الواقع مقارنة بغيرها من الأزمات المذكورة في تلك النظرية . 

وبها أن مكونات هذه الهوية هي معرفة الفرد لدوره ف الحياة والمجتمع فإن السؤال 
الذي يطرح نفسه والذي تحماول هذه الدراسة الإجابة عنه هو هل أزمة ال هوية حقيقة نائية 
تعود إلى طبيعة النمو الإنساني وبالتالي يتوقع وجودها لدى جميع ‏ أو على الأقل معظم - 
المراهقين في المجتمعات المختلفة؟ أم أن أزمة الحوية ما هي إلا ظاهرة ثقافية تظهر نتيجة 
لبعض الظروف المجتمعة والمعطيات الثقافية » وبالتالي فهي وإن وجدت لدى المراهقين في 
المجتمع الغربي أو بعض المجتمعات الأخرى فهي لن توجد في مجتمعات أخرى . 


مشكلة البحسث 

تنحصر مشكلة هذا البحث في التعرف على وجود أو عدم وجود أزمة هوية لدى 
المراهقين السعوديين من ناحية؛ وإلى التعرف في حالة وجودها على نسبة وجودها في مرحلة 
المراهقة مقارنة بمرحلتى الطفولة والرشد من ناحية, ومقارنة بين بداية المراهقة ونهايتها من 
ناحية أخرى . 1 

تا سف المصطلحات 

أزمة الهوية 

حالة تتسم بعدم معرفة الفرد ذاته بوضوح. وينعكس ذلك على عدم معرفته نفسه في 
الوقت الحاضر أو ماذا سيكون في المستقبل .١1[‏ ص 19] وبالتالي فالشخص الذي 


أزمة الطوية في المراهقة وم 


اتضحت لديه الهوية يكون قد كون أناطا نحو مهنة معينة ونحو معتقدات فكرية وأخلا 
محددة [. ص 44 0]. والتعريف الإجرائي الذي يتبناه الباحث هنا هو أن الفرد يشخص 
في ذئة عدم وضوح الطوية عند ورود جملة أو أكثر تدل على عدم تحديد الطوية في '* :بار 71571 
(اختبار العشرين جملة) المستخدم في هذا البحث (انظر أدوات البحث). 


المراهقة 

يعرف الباحث المراهقة بأنها المرحلة التي تبدأ بالبلوغ وتنتهي بتحقيق النضج الجمسي 
والانفعالي والاجتماعي . وبالرغم من أن تحديد المراهقة بعمر معين يعتبر غير دقيق لتعريف 
المراهقة فإن الباحث يعرف المراهقة إجرائيا بأنها المرحلة التي تكون بين 7٠١ - ١‏ سنة . 


أداة اللبحث 
استخدم الباحث (151) 1656 العد5)3)6 برامء19 العشرين جملة والذي بدأ 
باستخدامه «طداءا [4] وهو يتكون من سؤال واحد يطلب من المفحوص الإجابة عنه 
بعشرين جملة محتلفة وهذا السؤال هو من أنا؟ ولذلك يطلق على هذا الاختبار أحيانا اختبار 
«من أنا؟» وهذا الاختبار وإن كان استخدم أو ل الأمر في مجال علم الاجتماع لقياس مدى 
وضوح الأدوار الاجتاعية إلا أنه ابتخلم بعد ذلك كثيرا ‏ ومازال يستخدم ‏ في مجال علم 
النفس لقياس جوانب ختلفة كتبين الأدوار الاجتاعية. مفهوم الذاتء اهوية. . . إلخ . 


وقد يكون من الأمور التي جذبت الباحثين لهذا المقياس هو حرية المفحوص في التعبير 
عن نفسه وعدم تفييده بعبارات محددة يضطر للاختيار من بينها . 


ولعل أصعب ما في هذا المقياس هو تحليل الإجابات حيث يتطلب معايير محددة كما 
يستغرق وقتا أطول مما تستغرقه الاستبانات المعتادة . وقد طلب الباحث من المفحوصين كتابة 
العمر في مربع في أعلى الصفحة. 


تحليل الإجابات 
تم تحليل الإجابات والحصول على الدرجات باتباع الخطوات التالية : 
-١‏ تم وضع التعريف الآتي لأزمة اللهوية: هي عدم معرفة الشخص لذاته سواء من 


فض عمر بن عبدالرحمن المفدى 


حيث تكوين الشخص أو حاضره أو مستقبله. ويعبر عن ذلك بعبارات مثل «أنا من لا 
يدري من هوه ا «أنا من لا يدري من سيكون». «أنا المحتان». 
«أنا غير متأكد». . الخ . 


؟ - تم شرح المفهوم لثلاثة من المتخصصين في علم النفس* (اثنان يحملان 
الدكتوراه وطالب دراسات عليا). وقد تأكد الباحث من خلال مناقشة بعض الأمثلة من أن 
هذا المفهوم قد تم استيعابه» حيث سيقومون بتحليل إجابات أفراد العينة ‏ يطلق عليهم 
اسم المحكمين فيما بعد. 


- قام الباحث بإعطاء كل محكم نسخة مصورة من جميع الإجابات ‏ مع استبعاد 
العمر لكل من هؤلاء المحكمين وطلب منهم كتابة عدد الحمل الي تدل على عدم وضوح 
الموية في أسقل.ورقة الاجانة» عنما بان الحكمين ل يغرفوا عن فزوضن الخراسة شين وقام 
كل منيم بتحليل الإجابات باستقلال عن المحكمين الآخرين. 


5 اعتبرت الدرجة هي مجموع عدد الحمل التي تعبرعن عدم وضوح في الهوية التي 
يقررها المحكم والدرجة النبائية هي متوسط الدرجات التي قدرها المحكمون وذلك لغرض 
تحليل التباين : كما اعتير الشخص الذي اتفق اثنان من المحكمين على وجود عبارة أو أكثر 
تدل على عدم وضوح الهوية أنه يعاني من عدم وضوح الوية . 


التحليل الإحصائي 
تمأ تم التحليا اللإحصائي بطريقتين : 


. تحليل التباين للدرجات بين المجموعات الأربع‎ - ١ 
؟"- تحليل كاي وذلك لتكرارات الأفراد الذين لديهم أزمة في الهوية (عدم وضوح)‎ 
. في المجموعات الأربع‎ 
نا يتقدم الباحث بالشكر لكل من عبد ال رحمن الطريري ودخيل الدخيل الله وعبدالر من الصالح للمشاركة‎ 
ف تحليل الإجابات.‎ 


أزمة الهوية في المراهقة نفس 


9 - معاملات الارتباط لحساب العلاقة بين المحكمين ولحساب ثبات الاختبار. 


ثبات الأداة 
يتفاوت ثبات هذه الأداة بناء على الدراسات السابقة من 5ه إلى ٠,47‏ بناءً على 
الحانب المراد تحليله (. ص4 ؟). وللتأكد من ثبات هذه الأداة لغرض هذه الدراسة فقد 
قام الباحث بإعادة تطبيق الأداة بعد مضي أسبوعين من التطبيق الأول» وقد أظهر معامل 
ارتباط بين التطبيقين قدره 5لا , ٠‏ 


الارتباط بين المحكمين 
أظهرت التحليلات الإحصائية متوسط علاقة بين المحكمين قدرها 51 , ٠‏ وذلك 
بمقارنة عدد الجمل التي قدرها كل محكم لكل مفحوص . وارتفعت هذه العلاقة إلى 5/, ٠‏ 
عندما حسبت لمعرفة مدى اتفاق المحكمين على مدى وجود أو عدم وجود الأزمة لدى 
الملفحوص ‏ بغض النظر عن عدد الجمل المقدرة أنها تعبر عن أزمة . 


عينة الدراسة 

اقتصرت عينة الدراسة على الذكور, وقد تم اختيار مدرستين ابتدائيتين ومدرستين 
متوسطتين ومدرستين ثانويتين» وذلك بالطريقة العشوائية من قائمة المدارس بالرياض . وإذا 
تبين وجود المدرستين في المرحلة نفسها في حي واحد يتم اختيار بديل آخرء وتم اختيار 
فصلين دراسيين مختلفين من كل مدرسة في المرحلة الثانوية كأن يتم اختيار أحد الفصول في 
القسم العلمي والآخر من الأدبي. وكان العدد المطلوب هو ٠0‏ طالبا من كل مرحلة» وقد 
تم التطبيق على عدد أكبر من العينة المطلوبة وذلك لاستبعاد الأفراد الذين لا يدخلون في 
النطاق العمري لكل فئة. 


أما بالنسبة للأفراد بعد المراهقة. فقد تم اختيارهم من طلاب الجامعة من المقررات 
الإجبارية المشتركة بين طلبة الجامعة. وبالرغم من أن العدد الذي طبق عليه الأداة كان 
كبيراء إلا أن الأفراد الذين يدخلون ضمن النطاق العمري الذي حدده الباحث كان أقل 


فض عمر بن عبدال رحمن المفدى 


من المراحل السابقة وجدول رقم ١‏ يبين توزيع العينة الي خضعت إجاباتها للتحليل في هذه 
الدراسة وعددها الكلي 178 طالبًا. 


المدرسة الصف السن العدد 
ابتدائية )١(‏ انام سر ١-١‏ وفا 
ابتدائية (7) الخامسر ١1-0‏ 11 
متوسطة )١(‏ الثاانث ١-14‏ ”> 
متوسطة (7) الناانث ١6-14‏ 34> 
ثانوية )١(‏ الثاائث ١1-6‏ له 
ثانوية )١1(‏ الناالنت 15-4 73> 
الجامعة فكين اونا 
المجممسوع 4 


الدراسات السايقة 

كما ذكر في مقدمة هذا البحث فإن مصطلح أزمة المحوية يعود إلى نظرية اريكسون 
حول المراحل الثاني حياة الإنسان والتى ظهرت في كتابه «(0نهه5 #4مه 148004ذ© . وقد 
أشار في كتابات أخرى إلى أن هذه الفكروح اي أزمة الهوية - كانت نتاجًا لخيرة شخصية 
مر بها اريكسون نفسه حيث كان يعاني في شبابه من أزمة الطهوية ما اضطره للسفر والتنقل 
باحثًا عن هويته. وقد حظيت هذه الفكرة باهتمام كبير من الباحثين ربا أكثر من أي مرحلة 
أخرى . والنظرة إلى أن مرحلة المراهقة مرحلة أزمة تتماشى مع النظرية التي قال بها هول في 
بداية هذا القرن من أن مرحلة المراهقة مرحلة عاصفة وأزمات . 


ويعتقد بعض الباحثين أن موضوع المهوية ذو أهمية كبرى من حيث إن معظم 
مشكلات المراهقة يمكن إرجاعها بشكل أو بآخر إلى عدم أو تأخر تكوين الهوية لدى 
المراهق . ومن هذه الدراسات ما قام به 8:86 وآخرون [5]» حيث اتضح وجود العلاقة 


أزمة الهوية في المراهقة م 


بين عدم وضوح الهوية وجنوح الأحداث خصوصًا استخدام المخدرات. ويرى 'إكاقنا236 
[] بناء على دراسة تجريبية أن المراهقين الذين يعالجون نفسيًا بالمستشفى ويمرون بججاعة 
علاجية قبل خروجهم تستهدف وضوح الموية لدى هؤلاء يكونون أقدر في التكيف لعلمية 
الانتقال من المستشفى إلى الحياة الخارجية . بل إن وجود مثل هذه الجماعة - والتي قام بها 
أفراد الخدمة الاجتاعية المدربون والتي كانت تلتقي بالمرضى أسبوعيًا ‏ أدت إلى تقصير 
فترة العلاج . 


وقد كان هناك عديد من الدراسات التي أيدت وجود أزمة في الهوية في مرحلة المراهقة 
يمر مها كثيرمن المراهقين» ومن هذه الدراسات الدراسة التي قام بها واترمان وآأخرون [4]» 
حيث لاحظ زيادة نسبة الأفراد الذين يعانون من عدم وضوح الهوية في المراهقة أكثر من أي 
مرحلة أخرى . كما قام مارشيا [4» ص7/] بدراسات عديدة منذ عام 1974م سواء منفردًا 
أو بالاشتراك مع آخرين. وقد أوضحت هذه الدراسات أن عدد الأفراد الذين لم تتضح 
لديهم اللهوية يتناقص تدريجيًا من المراهقة حتى نباية مرحلة الشباب. إلا أن مارشيا في 
دراسته الأخيرة حاول أن يصنف الأفراد على متغير آخر مرتبط بتكوين الهوية. وهو مدى 
مرور الفرد بأزمة شخصية عانى فيها الشخص من البحث عن هويته. وبالتالي خرج مارشيا 
بأربع فئات من الأفراد: 


١‏ - أفراد مروا بأزمة وانتهوا بتكوين هوية واضحة, وقد أطلق عليهم اسم محرزي 
الهوية كاءءزطناك لعلاءلاءة لإأتامع10 . 


؟ - أفراد لم يمروا بأزمة ولكنهم تبنوا هوية غالبا ما أخذوها (جاهزة) من آبائهم أو 
المحيطين بهم وقد أطلق على هؤلاء اسم عزنا عتناوواءع,10 حيث رهنوا هوياتهم 
للآخر بن. 


٠‏ - أفراد مروا أو يمرون بأزمة ولكنهم لم يكونوا بعد هوية واضحة. وقد أطلق على 
هؤلاء اسم كأعع زطنا5 25012605110133 وأ التي يمكن أن ترجم ح ترجهمة غير حرفية > إلى 


لضن عمر بن عبدالرحمن المفدى 


الباحثين عن هوية, لأن كلمة 5دناذ:72072]0 تعني تأجيل الدفع حتى إيفاء بعض الشروط. 
وقد ترجمها البعض [7. ص4 4 ] بمعنى تأجيل المهوية» إلا أن هذه الترحمة قد لا تعبر بدقة 
عن ما أراده الباحث بكلمة «انائيه]50:2 . 


5 - أفراد لم يمروا بأزمة كا أنهم لم يكونوا هوية بعد. وقد أطلق على هؤلاء اسم تشعع 
الهوية أو عدم وضوح الموية «هتددةاتك لانامعك! . 


كا وجدت دراسات أخرى أن طلاب الكليات يمرون با يشبه أزمة الحوية عندما 
يلتحقون لأول مرة بالجامعة ويتركون أسرهم [ 21٠١‏ وأن المهاجرين المكسيكيين المراهقين 
الذين يعيشون في الولايات المتحدة الأمريكية يعانون أكثر من الأمريكيين الأصليين من 
عدم وضوح الطوية .]١١[‏ 


وفي دراسة قام بها :م81 ]١7[‏ تبين أن المراهقين المتبنين يعانون عدم وضوح الهوية 
أكثر من الأطفال الذين يعيشون بين والديهم . ىا بينت دراسة أخرى ]١[‏ أن المراهقين 
الصم يعانون مشكلات عدم وضوح اطوية أكثر من العاديين وأن هذه المعاناة تختلف 
باختلاف مشكلات السمع (صمم كامل» صعوبة السمع» . . . الخ). 


أما طو340:2 فقد أوضحت دراسته أن المراهقين أبناء الطبقات العاملة مقارنة بأبناء 
الطبقة المتوسطة يميلون إلى أن يكونوا في حالتي إحراز المهوية أو تشعع الهوية (حسب تصنيف 
مارشيا سالف الذكر), بينا يقل أن يكونوا في حالة البحث عن هوية أو حالة رهن الهوية . 
وبالتالي فهم أقل الطبقات أخدًا لقيم والديهم دون مساءلة. والشيء المهم الذي تشير إليه 
هذه الدراسة هو أن الخيرة التي يمر مها المراهق خارج نطاق الأسرة لها أهمية في وضع الهوية 
لديه .]١4[‏ وهذا يعكس أثر الثقافة التي يعيش فيها الفرد على تكون اطوية لديه وهذا ما 
أكده لمصسصصتحص ]١65[‏ وتوقع زيادة ف مشكلات الهوية في الكانينات نتيجة لزيادة تعقد 
الحياة وعدم وضوح ال حد الفاصل بين الطفولة والرجولة . وقد بين أن الاهتيامات الشخصية 
التي بلا شلك تتأثر بالثقافة المحيطة -- كان لما علاقة وثيقة بوضع اطوية؛ كا بينت ذلك 


أزمة الموية في المراهقة إيفض 


الدراسة الي أجراها مقسط)ه2 [15] على 8ه طالًا من طلاب الكلية مستخدمًا فيها 
الاستبانة والمقابلة . 


إن تأثبر وضع الهوية بالمعطيات الثقافية وأساليب التنشئة هو ما دفع بعض الباحئين 
[17] إلى المطالبة بإعادة النظر في اعتبار ال هوية جزءًا من النمو النفسبى للفرد والمناداة بدراسة 
العوامل البيولوجية والعوامل الثقافية التي تؤثر على تكون الهوية والجزء الأخير أي معرفة تأثر 
الهوية بالثقافة هو ما تحاول الدراسة الحالية استقصاءه. ولم يتبين للباحث وجود أي دراسة 
حول اطهوية في المملكة العربية السعودية. 


١-لا‏ يوجد فرق ذودلالة إحصائية في وضوح الهوية بين الأطفال. المراهقين, الشباب 
سواء بالدرجات أو بتكرارات الأفراد الذين شخصوا على أن لديهم عدم وضوح في الهوية . 


١‏ لا يوجد فرق ذودلالة إحصائية في وضوح الهوية بين المراهقين في بداية المراهقة 
(سن )١5‏ وآخر المراهقة (سن .)١8‏ سواء بالدرجات أو بتكرارات الأفراد الذين شخصوا 
على أن لديهم عدم وضوح في الهوية . 


نتائج الدرا اسسة 


أولاً : باستخدام الجمل التى تدل عدم وضوح الهوية كدرجته 
يوضح جدول رقم ” المتوسطات والانحرافات المعيارية لكل مجموعة من المجموعات 
العمرية. كما يوضح جدول رقم ”" نتيجة تحليل التباين للدرجة الكلية مع العمر. 


وحيث أظهرت نتيجة تحليل التباين مستوى دلالة عال فقد تم إجراء اختبار شيفي 
غ165 ع1308 ع1م111ن1 للمقارنة بين المجموعات» ودلت نتائج هذا الاختبار على أن الفارق 
الوحيد ذا الدلالة الإحصائية عند مستوى ٠0‏ , كان بين المجموعة الثالثة (فكئة ١4‏ سنة) 
وكل من المجموعات الأخرى . 


كرض عمر بن عبدالرحمن المفدى 


جدول رقم ؟ . المتوسطات والانحرافات المعيارية للدرجات . 


العمر العدد المتوسط الانحراف المعياري 
١1-1‏ 3 05, 1 
14-ه١‏ 14 14 6 
١5-16‏ هه لكل الل 
فكرف يفنا /ا, 1" 
المجموع م١‏ 1 1 


جدول رقم *. تحليل التباين للدرجة الكلية مع العمر. 


المصدر داج مجموع المربعات متوسط المر بعات ف 
بين المجموعات و بد ارا *51١ ١١1‏ 
داخل المجموعات نف تكن 66 
الملجمموع /لإا/لا١ا ١*4‏ 


0 دال عند مستوى ٠ ,٠٠١١‏ 


ثانيَا : باستخدام التكرارات للأفراد الذين اتفق محكمان على الأقل على أن لديهم عدم 
وضوح في الهوية 
كما ذكر في بداية الدراسة فإن المبرر لاستخدام هذا الأسلوب من التحليل هو 
الارتباط العالي بين المحكمين باستخدام هذا الأسلوب بالمقارنة باستخدام عدد الجمل. 
وهذا عائد لسهولة الاختلاف بين محكم وآخر في الحكم على جملة معينة بأنها تدل على وضوح 
أو عدم وضوح في الهوية بعكس الحال في حال الاتفاق على أن إجابات شخص ما تدل على 
عدم وضوح في الهوية . 


أزمة احوية في المراهقة ضف 


ويبين جدول رقم تكرارات الأفراد الذين حكمت إجاباتهم على أنها تدل على عدم 
وضوح الحويةء ويدل العمود الثالث على الأفراد الذين اعتقد محكم واحد من الثلاثة على أن 
إجابتهم تدل على عدم وضوح في الهوية ولكن لم يتفق معه المحكمان الآخران. ويبين العمود 
الرابع الأفراد الذين اتفق محكمان من الثلاثة على أن إجاباتهم تدل على عدم وضوح في الهوية 
لكن لم يتفق معهم المحكم الثالث. أما العمود الخامس فيبين عدد الأفراد الذين اتفق 
المحكمون الثلاثة على أن إجاباتهم تدل على عدم وضوح الموية. وقد اعتمد في إجراء 
التحليل على مجموع العمودين الرابع والخامس فقطء. أي الأفراد الذين اتفق على الأقل 
اثنان من المحكمين على أن إجاباتهم تدل على عدم وضوح في الحوية وهوما يوضحه العمود 
السادس . ويتضمن العمود السابع نسبة أعداد هؤلاء الأفراد إلى حجم العينة في كل فئة . 


جدول رقم 4 . نكرارات الأفراد الذين حكدت على إجاباتهم أنها تدل على وجود عدم وضوح في 


الهوية . 
عدد الأفراد الذين شخصوا 

العمر عدد منقبل محكم بانفاق محكمين باتفاق ثلائة باتفاق محكمين أو أكثر 

العينة واحد فقط فقط حكمين عمود(4؛ +0) 
إن زفق زفف فق زفق زلف زفق 
١ 1: ١11‏ 575 5 55 2 
15-ه١‏ 14 0 ” 5 "3 01 
١5-18‏ اه 0 0 15 18 ه/ 
فكق ارخا 5 - ١ ١‏ وا 
المجموع 4 14 ع 17 لف 7 


وبتطبيق اختبار كاي لمقارنة التكرارات بين الفئات العمرية الأربع (العمود السادس) 
ظهرت قيمة كاي 7,81١‏ وهي قيمة عالية» وبا أن درجة الحرية هنا فإنه يتضح أن هذه 
القيمة دالة عند مستوى دلالة ٠ ,٠٠٠1١‏ ومن الملاحظ أنه حتى لو اعتمد التحليل على 


كرف عمر بن عبدالرحمن المفدى 


تكرارات الأعداد الذين اتفق المحكمون الثلاثة .على أن إجاباتهم تدل على عدم وضوح في 
الموية لكانت النتيجة متقاربة نظرًا لأن معظم الأنراد كانوا ممن اتفق عليهم الثلاثة . 


مناقتشفة النتائج 

يتضح من النتائج السابقة سواء بتحليل انباين أو كاي أن الفرض الأول لم يؤيد 
حيث أوضحت النتائج أن هناك فرئًا دالا إحصائيا بين الفئات الأربع . وأن هذا الفرق لا 
يعود إلى اختلاف بين الفئات جميعًا وإنما فقط بين الفئة الثالثة سن ١8‏ والفئات الأخرى. 
وهذه النتيجة تتفق جزئيًا مع ندائج الدراسات السابقة المذكورة في هذا البحث والتي 
أوضحت أن المراهقة تتسم أكثر من غيرها بعدم وضوح الهوية. إلا أن الأفراد من الفئة 
الرابعة الذين حكمت إجاباتهم على أنها تدل على عدم وضوح في الهوية تعتير قلياة (/) 
بالمقارنة بالدراسات في المجتمعات الآخرى التي أظهرت نسبًا أعلى (0؟/ تقريبًا) 19 
ص 479]. ومن المعلوم أنه ينبغي أن نأخذ هذه المقارنة بشيء من الحذر نظرًا لاختلاف 
الباحثين وربا طريقة الدراسة أيضا. هذه النتيجة السابقة ربا تعطي تأبيدًا للرأي القائل 
بأن أزمة الهوية حقيقة نائية» إذ إنه بالرغم من الاختلاف الثقافي الكبير بين المجتمع 
السعودي والمجتمع الغربي» إلا أن هذه الأزمة كان ها وجود بين المراهقين في المجتمع 
السعودي . من ناحية أخرى فوجود الفارق الكبير في نسب الأفراد الذين لديهم عدم وضوح 
ف الهوية بين المجتمعين قد يكون مؤيدًا لأثر الثقافة على وجود الأزمة. والرأي الذي يرجحه 
الباحث هو أن من خصائص المراهقة وجود مثل هذه الأزمة؛ إلا أن الثقافة تلعب دورًا في 
إبرازها أو التغلب عليها. 

أما التشابه بين الفكة الأولى (الأطفال) والفئة الرابعة (الكبار). فهو بلا شك تشابه 
ظاهري مرده أن الكبار قد حققوا وضوح الهوية لديهم وبالتالي لم يظهر على إجاباتهم ما يدل 
على عكس ذلك. في حين أن الأطفال لم يبحثوا بعد في هوياتهم - نتيجة لعدم وصوهم 
للتفكير المجرد الذي يمكنهم من ذلك -- وبالتالي لم يظهر على إجاباتهم ما يدل على عدم 
وضوح اطوية . وهذا يتمشى مع نتائج بعض الدراسات التي أوضحت أن إجابات الأطفال 
عن اختيار العشرين جملة 757 تتسم بالتعريف بالذات معتمدًا على الأوصاف الحسية 
بشكل واضح [2. ص09]. 


أزمة الحوية في المراهقة لقرننا 


أما في) يتعلق بالمقارنة بين بداية المراهقة فئة ١4(‏ سنة) ونهاية المراهقة ١4(‏ سنة) فإن 
النتيجة لم تؤيد الفرض من ناحيةء كا أنها لم تكن نتيجة متوقعة بالنسبة للإطار النظري 
لموضوع الهوية في المراهقة. فالمفترض أنه في حالة وجود فرق بين بداية المراهقة ونبايتها في 
وضوح الهوية فإنه ينبغي أن يكون لصالح الفئة الأكبر سناء بعكس ما أظهرت هذه الدراسة 
والذي كان فرقًا كبيرا جدًا لافنا للانتباه . 


ويرى الباحث أنه يمكن تفسير هذه الظاهرة بواحد من تفسيرين : 


١‏ - أن فئة )١16-1١5(‏ تعتبر امتدادًا لمرحلة الطفولة. وبالتالي يتوقع عدم ظهور القدرة 
على التفكير المجرد والتي تعتبر مطلب لاستبصار الذات وبالتالي التفكير في الهوية [14. 
ص 4764]. ومن هنا فقد توحي هذه النتيجة بتأخر ظهور القدرة على التفكير المجرد بالمقارنة 
ب هو معروف في أدبيات النمو المعرفي أنها تظهر في سن ١6-١7‏ سلة . 


؟ - أما التفسير الثاني المحتمل فهو أن المراهقين في بداية المراهقة يتسمون بالمسايرة 
لمعايير الكبار وتبني ارائهم بعكس وسط المراهقة واخرها والتي تتسم بالمخالفة والمساءلة 
للمعايير والآراء التي تصدر من الكبار. من هنا فإن وضوح اطوية التي أبدته إجابات الفئة 
من ١0-1١5‏ إنا تعبر عن وضوح ظاهر فقط يعكس المويات التي أخذها هؤلاء المراهقون 
جاهزة من الكبار وهو ما أسماه مارشيا [9] رهن اطهوية والذي تحدثنا عنه سابقا. 


ا الخلاصة والتوصيات 
والخلاصة التي تنتهي إليها هذه الدراسة هي أن المراهقة -- في السعودية -- تتسم 
بعدم وضوح طوية وأنها مرحلة البحث عن الحوية. إلا أن هذه الظاهرة تكون في آخر المراهقة 
وليس في أولها. وربما يستدعي ذلك دراسة تتبعية أو مستعرضة لمرحلة المراهقة فقط تبين 
السن التى يبدأ فيها المراهق التساؤل عن عويته, كا يستدعي ذلك القيام بدراسة للسئوات 
التي تلي المراهقة والتي لم تغطها هذه الدراسة لمعرفة السن التي تتضح فيها الهوية. 


ينان عمر بن عبدالرحمن المفدى 

توصية أخرى تبدو واضحة أيضًا وهي ضرورة القيام بتصنيف مارشيا على المراهقين 
السعوديين لمعرقة مدى انطباقه. خصوصا بعدما أظهرت هذه الدراسة أن المراهقين أو بعضا 
مغهم على الأقل يمرون بعدم وضوح الهوية. 


هذه النتائج كانت على عينة من الذكور» وبالتالي فإن تعميمها على الإناث غير وارد. 
وهذا ما يستدعي أيضًا القيام بدراسة ممائلة على الإناث أو القيام بدراسة مقارنة بين الذكور 
والاناث في المراهقة في موضوع اهوية . 


إن عدم وضوح الهوية الذي كان جليًا في سن 194-18 يتطلب من المربين الاهتمام 
به» سواء في ما يتعلق بالمنبج أو ما يقدم من برامج للطلاب في هذه السن» والتي ينبغي أن 
تساعد على أن يصل الشاب المراهق إلى الإجابة عن هويته في سهولة ووضوح . وهناك من 
الباحثين الغربيين من حاول وضع إرشادات لبعض المناهج الدراسية المتناسبة مع نمو الهوية 
في المراهقة ]7١[‏ . 


وأخيرا فإن الباحث يعترف بوجود القصور في هذه الدراسة وبمحدودية تعميم نتائجها 
نظرًا لقصور العينة على مدينة الرياض . وبالتالي فإن النتائج التي ظهرت من خلاها ليست 
خبائية وإن القيام بدراسات مشابهة من شأنه أن يعطي ثقة أكبر بها نحصل عليه من نتائج . 
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.قأء18)وط مر 


ع لسو عمر بن عبدالرحمن الفدى 


نه اأعه"! امعسرمماء 12 ن تععوععوع4001 دنأ كأكاء ) واتخصعل1 
000 لانطن) كه نوناك )مده 2 زتامسعسمسعغطط لمسكانة 
200 سل لصهد ععدععوع01ل0ةم 


ولف 
601 الو عوط عه عوء1أ0ن) ,تزع وام ع روط كإه اع ««سووء2] ,«مدوع/0عظ اانهاكادسوم 
ممم 01غه3 ,:[مهنز 11 ,بطاوم ونون 4يروى ع كا 


-ملة نزاتدء .مععلاتطء) تمنمعع أمعرع أ أتل رناه؟ 0 لعرع أ كتمته: 20 خقه (أدع1 امعسع اماك رمعا ) 151 .أعواوط4 
أمعلصعمعلصز عععط؛) لإ لعولياز عرعبه '1551 عط ها ورعلهكم2 غ15 .(كطتنهلاز ,5أمعءعوعلهلة عنقا ,كتمععوها 
أ اعنام مم2 عط عه! ععسمقتعة/ آه وزذلزلةم2 :ولهطاعم وبسا زط لع2ز21مة مدعب كالنسوع: ع1 .كأواقهامطءلزوم 
بز عرعللا مطنن قاعء زطنة كه رعطرريات عط جه عتمسود تك ممه . سهأكد كال لإاتتمعلز عتمعللما طعتطه مأمع عومد 
-كت1 ]فل امو تمعد بمعب لع بوط ولوطاعم وبس؟ باط كا انوع18 .وم نمعع عنام عط وز موأوب الل بزاتامعل1 ومأسجهط عط 10 
عرمص لقط مناوعع ععمعنوع !ه20 عنها عط .كمنتمعع ععطئه عط 2800 منسمعع عمدعودع 2001 عنها عط معوساعط دعموع 
«مزمعع18 .لعذكدع كلل عنعن دعق باز معء اع لمالأقاععومء عط لصة ,151 06 بباالتطوناع] .نامع زطية لعديقلتل تكتامعل1 

لأعس كه لعككنعولل عمع بج طعتمعوع؟ ععطاويقط عه ممما غولمعم 


جلة جامعة ا ملك سعود: م ١5‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص #6" لا “ال (111اه / 417ؤام). 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية المفضلة لدى طلاب الجامعة السعوديين 


عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان وسليهان علي المعارك 
أستاذ مساعد, قسم اللغة الإنجليزية؛ كلية الآداب» جامعة ا ملك سعود . الرياضء ا مملكة 
العربية السعودية 


ملخص البحث. تحاول هذه الدراسة الإجابة عن السؤالين التاليين: ما هي أساليب التعلم الإدراكية 
الحسية المفضلة لدى طلاب الجامعة السعوديين أثناء تعلمهم للغة الإنجليزية بوصفها لغة أجنبية؟ وهل 
يحدث تخصص أو جنس الطلاب فرقًا فيا بينهم في تفضيلهم لأسلوب معين من أساليب التعلم؟ 


وقد اشتملت الدراسة على ستة أساليب: السمعي » والبصري . والحركي » واللمسي . والفردي - 
واللجماعي . وللاجابة عن الأسئلة السابقة استخدمت الدراسة استبانة أعطيت ل 75 طالبًا وطالبة من 


وقد توصلت الدراسة إلى أن الأفراد يفضلون أساليب متعددة في التعلم ولكن بدرجات متفاوتة. كيا 
أظهرت الدراسة بأن جنس الطلاب وتخصصهم لا يحدث فركًا فيم| بينهم ف تفضيلهم لأساليب التعلم 
المذكورة . 


مقدمة 
يختلف دارسو اللغة الأجنبية أو الثانية في بعض جوانب تعلمهم للغة ويمكن أن 
يُعزى هذا الاختلاف إلى عوامل متلفة منبا على سبيل المثال ‏ عامل السن. وبيئة 


باينا 


لضرفى عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان وسلييان عل المعارك 


التعلم. والدافعية والاستعداد الطبيعي لتعلم اللغة. وكذلك أسلوب التعلم. وهو 


ويقصد بالأسلوب هنا أنه سمة عامة في استراتيجيات التعلم أو سلوكه لدى الفرد؛ 
أي أن الأسلوب سمة ثابتة مهما تغير محتوى المادة المطلوب تعلمها. ويعرف كيفي ع]ء16 
أساليب التعلم هذه بأنبا «سمات معرفية» انفعالية فسيولوجية تعد مؤشرات ثابتة نسبيا لكيفية 
إدراك المتعلمين وتفاعلهم واستجاباتهم للبيئة التعليمية»)[١1»‏ ص 4]. 


وسوف نحاول في هذا البحث المتواضع دراسة أساليب التعلم الإدراكية الحسية التي 
يفضلها الطلاب السعوديون خلال تعلمهم للغة الإنجليزية بوصفها لغة أجنبية في بداية 
دراستهم بالمرحلة الجامعية» وسنحاول بإيجاز فيها يلي استعراض أهم الدراسات التي بحثت 
أساليب التعلم. مع التركيز على الدراسات التي تناولت دارسي اللغة الإنجليزية باعتبارها 


خلفية الدراسة 

اهتم الباحثون بدراسة أساليب التعلم المختلفة لدى الدارس في تعرفه على البيئة: 
وتعامله مع الحقائق أو المعلومات فكتب باحثون مثل وتكن» كذلك وتكن وآخرون عن 
أساليب التعلم المعرفية. ومنها أسلوب التعلم المستقل عن المجال 00686ءمء0ه1 94اء85 مقابل 
أسلوب التعلم المعتمد على المجال أ لمعمع 4اع85 [02 7]. والفرد الذي يستخدم 
أسلوب التعلم المعتمد على المجال لا يفصل جزئيات إدراكه الحسي للمجال عن إدراكه لكل 
ذلك المجال بالاستعداد نفسه الذي يفعله الفرد الذي يستخدم أسلوب التعلم المستقل عن 
المجال حيث يتميز الأخير بإدراكه لأجزاء المجال في صورة منفصلة أو مستقلة عن الأرضية 
المنظمة. 


وهناك بالإضافة إلى ذلك أنواع أخرى من أساليب التعلم تدعى الأساليب الحسية 
الإدراكية 5ع الا)5 عستصردء] أ2ناأمء6]ءم , وتقوم على اختلافات الدارسين ف استخدامهم 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية يذرانا 


لحاسة أو أكثر من حواسهم لفهم الخبرات التي يتعلمونها وتنظيمها وحفظها في أذهاتهم . ومن 
هذه الأساليب: 

-١‏ أسلوب التعلم البصري 8 ادناوذ؟ ,» وهو التعلم عن طريق القراءة 
ومشاهدة الصور. 

؟ - أسلوب التعلم السمعي ةع ته ننه . وهو التعلم عن طريق الاستماع 
إلى المحاضرات والأشرطة مثلا . 

#- أسلوب التعلم ا حركي عمتطةعء| عناعط اكع متا , وهو التعلم بالممارسة والخيرة عن 
طريق المشاركة الكاملة في الموقف التعليمى . 

5- أسلوب التعلم اللمسبي ءا عاناءة) , وهو التعلم باستخدام اليد كصنع 
ناذج مصغرة للأشياء؛ أو عمل تجارب في المعمل . 


كما توضح الدراسات أنه بإمكان الطلاب التعرف بشكل صحيح على أساليب التعلم 
الإدراكية الحسية من خلال استبانات يطلب منهم تحديد أساليب تعلمهم المفضلة التي من 
هذا النوع [4 .5 7]. فعلى سبيل المثال وجد دن «دن8 أن معظم الطلاب يستطيعون 
تحديد مواطن القوة في تعلمهم خصوصا عندما يكون هناك أسلوب مفضل أو مرفوض 
بشدة[4]. كما وجد فار :ه في دراسة قام بها على طلاب ما بعد المرحلة الثانوية في أمريكا 
أن هناك تطابقا بين أساليب التعلم المفضلة لدى الطلاب وجوانب تعلمهم القوية 
الحقيقية [9] . 


والمتتبع للدراسات الخاصة بأساليب التعلم الإدراكية الحسية المفضلة لدى دارسي 
اللغة الإنجليزية بوصفها لغة أجنبية يجد ندرة في البحوث المنشورة في هذا المجال. حيث 
ركزت معظم الدراسات التي تناولت أساليب تعلم اللغات الأجنبية على أساليب التعلم 
المعرفية 165ئز)5 196ازمع0© واستراتيجيات التعلم وعنع 136 ومنصدء 1 والعلاقة بين أساليب 
التعلم المعرفية والمتغيرات الانفعالية وعاط63ة؛ »لاناء»341 » وأثر كل منبها في تحصيل الطلاب 
الدراسي [4 ١‏ للعأاكءع كك" )]. 


يفن عبد الرحمن عبد العزيز العبدان وسلييان علي المعارك 


ومن الدراسات النادرة التي عملت على أساليب التعلم الإدراكية الحسية المفضلة 
لدى دارسي اللغة الانجليزية بوصفها لغة ثانية هي الدراسة التي قامت بها جوي ريد 
4 :زول من جامعة كولورادو في الولايات المنحدة الأمريكية . ولأهمية هذه الدراسة 
وعلاقتها بموضوع بحثنا فإننا نستعرض باختصار هذه الدراسة وأهم نتائجها[١١].‏ 


بحثت دراسة ريد أساليب التعلم الإدراكية الحسية المفضلة لدى دارسي اللغة 
الإنجليزية بوصفها لغة ثانية» وقد شملت هذه الدراسة أسلوب التعلم البصري» 
والسمعي , والحركي , واللمسي. والفردي. والجماعي . ووجدت الباحثة أن هناك اختلاقًا 
بين دارسي اللغة الإنجليزية في أساليب تعلمهم المفضلة باختلاف خلفيتهم اللغوية -مها 
لسامموناءةط عودنع . كما أن هناك عوامل أخرى مهمة. مثل العمر, والجنس» وطبيعة 
الدراسة, ومستوى التعليم. تؤثر في اختلاف أساليب التعلم التي يفضلها الدارسون. 
وبالإضافة إلى ذلك أظهرت دراسة ريد أن أسلوبي التعلم اللمسي والحركي كانا أفضل 
أسلوبين للتعلم لدى أفراد الدراسة على اختلاف خلفياتهم اللغوية» كما بينت هذه الدراسة 
نفسها أنه بالإمكان أن تطرأ بعض التغيرات والإضافات على أساليب التعلم تبعا لتغيرات 
في البيئة أو الخبرة التعليمية. يا أظهرت دراسة ريد أن الطلاب العرب يفضلون أساليب 


متعددة في التعليم . 


مسوغات الدراسة 
-١‏ عدم وجود دراسات تتناول أساليب التعلم. وخصوصًا أساليب التعلم الحسية 
الإدراكية عن الطلبة العرب في البلاد العربية عند تعلمهم للغة الإنجليزية بوصفها لغة 
أجنبية حسب ما اتضح لنا من خلال البحث في الدراسات السابقة الذي قمنا به. 


؟ - تُعدٌ هذه الدراسة الأولى في هذا المجال نظرًا لآنها تناولت الطلبة العرب دارسى 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية طفن 

*- تأمل أن يكون لمذه الدراسة مضامين تربوية 20085ءذام0ؤ تسهم في تحسين 

مستوى تعليم اللغة الإنجليزية في البلاد العربية الأخرى بوجه عام. وفي المملكة العربية 
السعودية بوجه خاص . 


أساليب التعلم وتعريف المهتمين بهذا المجال بتلك الدراسات. 


هدف الدراسة 
#بدف هذه الدراسة إلى محاولة الإجابة عن الأسئلة التالية: 


١‏ ماهي أساليب التعلم المفضلة» والأساليب غير المفضلة لدى أفراد الدراسة 
دارسي اللغة الإنجليزية بوصفها لغة أجنبية؟ 


؟ - هل يوجد فرق ذو دلالة إحصائية مهمة بين الذكور والإناث من أفراد الدراسة 


*“- هل يوجد فرق ذو دلالة إحصائية مهمة بين طلاب العلوم البحتة والعلوم 
الإنسانية من أفراد الدراسة من حيث تفضيلهم لأساليب تعلم معينة؟ 


5 هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية مهمة بين أفراد الدراسة في تفضيلهم لأساليب 
تعلم معينة نتيجة لأثر اختيارهم للكليات أو الأقسام التي ينوون الالتحاق بها؟ 


حمهور الدراسة 
جمهور الدراسة هم الطلاب والطالبات الذين التحقوا حديثا بجامعة الملك سعود بعد 
الدراسة الثانوية» ويدرسون اللغة الإنجليزية فقط في مركز اللغات الأوروبية والترحمة عن 
طريق دورة مكثفة مدتها فصل درامي واحد تتطلبها بعض الأقسام وكليات الجامعة . وبعد 
إتمام هذه الدورة بنجاح يتسنى لهؤلاء الطلاب بدء دراسة المقررات الأكاديمية . 


ضير عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان وسلييان علي المعارك 


عينة الدراسة 
تكونت عينة الدراسة من مجموعات اختيرت عشوائيا من فرق الطلاب والطالبات في 
الدورة المكثفة المذكورة, كان عدد الأفراد الذين اشتركوا في الدراسة ١١‏ طالبا 
و”١‏ طالبة» وبذا يكون المجموع ١١‏ فرداء يمثلون جميع الكليات والأقسام التي 
تتطلب مثل هذه الدورةء ويوضح جدول رقم ١‏ عدد أفراد الدراسة. موزعين حسب 
الدورات المكثفة للأقسام والكليات, والتخصص العام هم . 


جدول رقم ١‏ 7 عدد أفراد الدراسة موزعين حسب الدورات المكثفة للأقسام والكليات والتخصص 


العام . 
التخصص العام نوع الدورة عدد الأفراد 
علوم إنسانية ١‏ دورة كلية العلوم الإدارية 5١‏ 
؟ ‏ دورة قسم اللغة الإنجليزية - 
علوم بحتة “- دورة كلية العلوم كن 
؟-دورة العلوم الطبية (وتضم كليات الطب. وطب 
الأسنان» والصيدلة.» والعلوم الطبية المساعدة) . م 


حدود الدراسسة 

اقتصرت هذه الدراسة على : 

١‏ - أساليب التعلم الإدراكية الحسية فقط. 

؟ - مرحلة تعليمية معينة؛ حيث كان أفراد الدراسة من طلاب وطالبات في السنة 
الأولى من بداية تعليمهم الجامعي ؛ ولم يبدأوا بعد دراستهم الأكاديمية. ْ 

* - عمر معين حيث تراوح عمر أفراد الدراسة بين 717-١14‏ سنة . 

- كفاية لغوية معينة» حيث شملت الدراسة الطلاب الملتحقين بدورات مكثفة 
للغة الإنجليزية. 

الطلاب السعوديين فقطء والملتحقين بجامعة الملك سعود بالرياض. 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية تحنضن 


أداة الدراسة 
بعد الاطلاع على ست أدوات معروفة تستخدم للتعرف على أساليب التعلم وقع 
الاختيار على الأداة التي أعدتها ريد 9زع8 . نظرًا لأنها أحدث أداة من نوعهاء ولتعدد 
أساليب التعلم التي تحاول التعرف عليها؛ علاوة على أن هذه الأداة تركز على أساليب 
التعلم الإدراكية الحسية وهي التي أردنا بحثها عندما فكرنا في إجراء هذه الدراسة [ه, لا 
ال فل هلءكل)]. 


تتمثل أداة ريد في استبانة مكونة من ثلاثين فقرة تسأل كل حمس منها عن مدى 
تفضيل الأفراد المستجوبين لأسلوب معين من أساليب التعلم . اشتملت هذه الاستبانة على 
ستة أساليب تعلم : السمعي » البصري » اللمسبي. ا خركي » الجماعي ‏ الفردي [انظر 


وقد قمنا أولاً بترجمة الاستبانة إلى اللغة العربية ثم عرضناها على جموعتين صغيرتين 
من جمهور الدراسة. وذلك للتأكد من رضوح فقرات الاستبانة وتعلياتهاء ولتحاشي أية 
مشكلات قد تصادفنا عندما نطبق الاستبانة بشكل نبائي . وفي ضوء ذلك أجرينا بعض 
التعديلات على أسلوب بعض الفقرات. ثم عرضنا الاستبانة في صيغتها النهائية على أحد 
أساتذة اللغة العربية بجامعة الملك سعود الذي أكد وضوح أسلوب الفقرات وسلامة لغتها. 


وللتأكد من صدق الاستبانة وثباتها في صيغتها العربية الجديدة قمنا بالخطوتين 
التاليتين : 


أولاً : استعملت طريقة التجزئة النصفية كماهط“نامة لأداة الدراسة حيث تبين أن 
معامل الثبات كان ٠,8‏ عند مستوى الدلالة ٠,0١‏ وأيضًا تم استخدام طريقة ألفا 
كر ونباخ طءعقطهه© دطولة حيث وجد أن معامل ألفا كان 8لا, .٠‏ وهذا يدل على ثبات 
أداة الدراسة في صيغتها العربية وفي مجتمع الدراسة . 


يحض عبد الرحمن عبد العزيز العبدان وسليهان علي المعارك 
ثانيًا: استخدمت طريقة الاتساق الداخلي تعدء أدتكوم أومععهز للتأكد من صدق 
الاستبانة وقد ثبت لنا صدق الاستبانة حيث وجد ترابط ذو دلالة إحصائية مهمة عند 


مستوى الدلالة )٠,0١(‏ بين كل فقرة والفقرات الأربع الأخريات لكل أسلوب من 
الأساليب التي وجدت في الاستبانة. 


وقد تم تطبيق الاستبانة قي الفصل الثاني من العام الدراسمي 58/1544 1م. 
السائج وتحليلها 


عندما ننظر إلى جدول رقم ” وبالتحديد إلى مجاميع مجموع النسب المثوية التكرارية 
للخانتين )١(‏ و (75) نجد أنها منخفضة جدًا بالنسبة إلى مجاميع الخانتين (*) و (5).: مما 
يشير إلى عدم وجود أسلوب تعلم غير مفصل لدى أفراد الدراسة » بل كانت جميع الأساليب 
التي اشتمل عليها الاستفتاء مفضلة لديهم . وبالنظر أيضًا إلى المتوسطات الحسابية لأساليب 
التعليم في جدول رقم ؟ نجد أن هذه الأساليب قد حصلت على مراتب متفاوتة من 


جدول رقم ؟ . المتوسطات الحسابية والنسب المثوية لإجابات جميع أفراد الدراسة . 


الأسسلوب المتوسط السب المثوية 

الحسابي ١‏ ف "+١‏ ف 5 +ع 
السمعى حكاره 1 الهره لاكره١!‏ "ارال “5,0: لالارا" ورفلا 
الجماعى ١4,١‏ #مره ١كر١!؟#‏ 4كر75 لالأردم الر7 لامر 
اللمسى ١40‏ لخر اله “ا كارلا أكرة؟ لاؤركة 
البصري 0 "75١ 022 ١4,4‏ لهر"؟ كلارة؟ هه2رة؛ 4,384”! "71# 
الحركى الال م 2لاى4؟ #لارا” ,44 ال الك 


الفردي 6,١52 1١*54‏ 84ك,لا! ث9" 14,95 55# ركه 


)١(‏ - غير موافق بشدة. (7) > غير موافق. (") - موافق. (4) - موافق بشدة. 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية فذاق 


التفضيل. وهكذا يمكن عمل قائمة بالأساليب المفضلة لدى الطلاب السعوديين فقد 
تصدر الأسلوب السمعي رأس قائمة التفضيل لديبم حيث أثبت اختبار تء أن هناك فرمًا 
إحصائيًا مهما بين متوسط الأسلوب السمعي ومتوسط الأسلوب الجماعي (ت - 4,١‏ عند 
٠١‏ ,)ء الذي كان متوسطه أقل من متوسط الأسلوب السمعي وأكبر من متوسطات أساليب 
التعلم الأخرى. وبذلك يكون الأسلوب السمعي أفضل أسلوب لدى الطلاب السعوديين 


في هذه الدراسة . 


أما المتوسطات الحسابية لأساليب التعلم اللجماعي واللمسي والبصري فقد وجدت 
متقاربة» ويمكننا تصنيف هذه الأساليب الثلاثة في وسط قائمة التفضيل سابقة الذكرء نظرًا 
لأن متوسطاتها الحسابية أقل بفارق إحصائي مهم من متوسط الأسلوب السمعي , كا ذكرنا 
آنفاء وأكبر من الأسلوب الفردي بفارق إحصائي مهم أيضًاء حيث دل اختبار دت» على 
وجود هذا الفارق بين متوسط الأسلوب الفردي أقل المتوسطات كلها ومتوسط الأسلوب 
البصري الذي يعد أقل المتوسطات الثلاثة المشار إليها (ت - 45 ,7 ؛ عند ” ٠‏ ,). وهكذا 
يكون الأسلوب الفردي من غير شك في ذيل قائمة تفضيل الطلاب السعوديين لأساليب 
التعلم . 


أما بالنسبة للأسلوب الحركي فإننا نلاحظ أن متوسطه الحسابي كان أقل من 
النوسطات الحسابية لأساليب التعلم اللمسي والجماعي والبصري. وأكبر من متوسط 
الأسلوب الفرديء. لكن اختبار «ت» لم يكشف عن فرق ذي دلالة إحصائية مهمة بين 
متوسط أسلوب التعلم الحركي وبين كل من المتوسط الحسابي لأسلوب التعلم الفردي 
ومتوسط أسلوب التعلم البصري الذي كان أيضا أقل المتوسطات الثلاثة التي احتلت وسط 
قائمة التفضيل لأساليب التعلم عند الطلاب السعوديين» وهكذا يظل الأسلوب الحركي 
حالة شك يصعب البت في أمرها من حيث تصنيفه في وسط قائمة التفضيل سابقة الذكر أو 
ذيلها. 

عندما نتناول نتائج الاستفتاء في جدول رقم 7 من خلال متغير الجنس نجد أن 
تجاميع النسب المثوية التكرارية للخانتين )١(‏ و (؟) منخفضة في مقابل مجاميع السب 
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عبد الرحمن عبدالعزيز العبدان وسليهان علي المعارك 


جدول رقم ١‏ . المتوسطات الحسابية والتسب المئوية للاجابات حسب جتن الأفراد. 


الأسلوب 2 الجنس لمتوسط 
5 ذا #و,4١‏ 
1 1 #ك,ها 
الجرا ذا ١,‏ 
أ ١4,56١‏ 

إلا ذا ١,7‏ 
5 1 كه,؛١ا‏ 
البه يِ د قال 
١1,55 1‏ 

الحركي د ١5,5‏ 
أ لىء,؛١‏ 

المردي ذ هء,؛١‏ 
متحضنل 


النسب المثويسة 

0 1 ١+؟‏ او 3 +ع 
اا الحا ال ل ل ا لي اش اها 
لالع ",غ١‏ خءرةأ1 أكر"3: "رلا" اقرعم 
514 ”575,75 لا" 1دركاه 5م١٠5‏ كاركلا 
؟كرة 8١ 5١/١18‏ 4؟ ككرة: مره" 4" رهلا 
“6,5 86كارخ؟ أكر 4" ؟اكلره"” 1كثرخا "51١5‏ 
5ت "75,5 هر ة” "1,8١‏ لاكأرء" لاأمر ةع" 
/اه,؟ "51١,55‏ 245 ل,خ؟ 15,5١‏ كدرة؟ ه1رالا 
للخمره "امره؟ كك,١ا"‏ 51رة: 55 4ل "“" ,رتت" 
محرلا الا 54 كاك" ",5ت 5تخىر, 11١‏ خخا 1" 
فخ 7و9 4؟ ا0,“" 15,957 لال :”7 را" 
01 خلا لمدىث“” 44,937 77/2١‏ اثرتة؟ 
مه" كهر/ا؟ :ار" حمر" 06١,؟”!‏ شثررةه" 


ذ - ذكور - ١81‏ فرذاء أ - إناث - 187 فردًا. 
١‏ - غير موافق بشدة. " > غير موافق. " - موافق» ؛ - موافق بشدة. 


المثوية التكرارية للخانتين (*) و (4). مما يدل على عدم وجود أسلوب غير مفضل لدى كل 
من الجنسين من أفراد الدراسة؛ بل كانت جميع أساليب التعلم مفضلة لديهم» ولكن 
يلاحظ أن مجموع النسب الئوية للخانتين * + 4 لدى الإناث مرتفع أكثر منه لدى الذكور 
في الأساليب السمعي. والجماعي . واللمسي. ولكن بدون فرق ذي دلالة إحصائية مهمة 


بين الذكور والإناث بالنسبة لمتوسطات جميع تلك الأساليب. 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية انان 


جدول رقم ؛ . المتوسطات الحسابية والنسب المئوية لإجابات حسب تخصص الأفراد. 


الأسلوب بلعم المتوسط النسب المئوية 
الحسابي 2 ١‏ لذ الت ين بيجيف 
لمم كلى, ع١‏ ولارك ١م15‏ ار7؟ ملارهع عءر١ا”‏ ركلا 


كقره١‏ لازرة لخخ, ١4‏ ه", ١9‏ 5,!"5؟؛ 4,15" "الام 
١1١‏ ؟159؟ لاك ةا كخره؟ ااه ررقر١؟‏ ١٠ركلا‏ 
4٠‏ الؤر 4 لاخا/ 5 ارلا ”لالخ 5ق, 74 اللا 
١"ا, ١4‏ 5ؤإرلا 8ه,؟” 4,11" أده" 0,15 لاأؤأرهع" 
184 ؟١‏ الك 15 ١ل,‏ 55 "#85 اللمرمن” كلررخ؟ لكر" 
١41.‏ ©ه",؟> "5 5؟ اكرد" هئ "758٠‏ ,ةع" 
"1١5 ١5,48‏ لالى,؟؟ اكرخ5؟” 15 ؟؛ 5,515" لم١‏ رالا 
«هلار, ١“‏ ه!ا,4ة 55,١5‏ ثلاره" 18ار": “4,١”؟ "51,5١‏ 
*ه* 1 لاع اد" 5 ارد" ىخ ,غ44 5خىصىة"؟ علارتع" 
اى"١‏ 5هشرلا "اد,م؟ لاهره" "الارء١:‏ ك١رة4"؟‏ 4,17" 
١5,1١“‏ اترع لترعه"؟ كخر ا" ادرلا: 7١/7٠١‏ الارلا" 


الفره دي 


59م >6 مم > بج > مم > م 64م 
1 


س - علوم إنسانية - ١74‏ فردًا . 
ع > علوم بحتة - 184 فروًا. 
)١(‏ > غير موافق بشدة, )7١(‏ - غير موافق, () > موافق» (5) > موافق بشدة . 


لا نجد ني هذا الجدول رقم 4. كما هو الحال بالنسبة للجدولين السابقين» مايدل 
على أن للطلاب السسوديين في التخصصين العامين (العلوم البحتة والعلوم الإنسانية) 
أسلوبًا غير مفضل . ولكن كانت جميع الأساليب مفضلة لديهم نظرًا لارتفاع مجموع النسب 
المئوية للخانتين ” و 4 في مقابل مجموع مجاميع هذه النسب للخانتين ١‏ و7 . 


وعندما ننظر إلى المتوسطات الحسابية في جدول رقم 5 من خلال متغير التخصص 
العام لأفراد الدراسة نجد أن هناك تقاربًا شديدًا بين قيم هذه المتوسطات, ما يدل على وجود 


دكن عبد الرحمن عبد العزيز العبدان وسليهان علي المعارك 


اتجاه عام في تفضيل هؤلاء الطلاب لأساليب التعلم التي احتوى عليها الاستفتاء. ومن ثم 
لم يثبت اختبار «ت» وجود فرق ذي دلالة إحصائية مهمة بين أفراد الدراسة في التخصصين 
العلوم البحتة والعلوم الإنسانية» إلا أنه وجد فرق إحصائي مهم بينهها في الأسلوب السمعي 
(ت - ١٠,١155‏ عند ٠0‏ , 0) لصالح طلاب القسم العلمي. وإن كان هذا الفرق يعد 
ضئيلاً جدّاء الأمر الذي يجعلنا لا نبتم به. وإن كان لابد من تعليل لهذا الفرق الإحصائي 
المهم فإن ذلك قد يُعزى إلى ميل لدى طلاب القسم العلمي لتفضيل الأسلوب الشفهي 
عندما كانوا في المرحلة الثانوية نتيجة ربا لصعوبة فهم الأسلوب العلمي المكتوب باللغة 
العربية أو لصعوبة فهم الأفكار العلمية وتفسيرها مما قد يتطلب أحيانًا شرحًا شفهيًا من 
مدرس المادة العلمية . 


وعندما أجري تحليل التباين لمعرقة ما إذا كانت هناك فروق بين الطلاب في دورات 
اللغة الإنجليزية المكثفة الأربع لم يتضح وجود فرق ذي دلالة إحصائية مهمة في تفضيل أي 
من طلاب هذه الدورات لأسلوب معين من أساليب التعلم التي بحثت في الدراسة؛ وهذا 
يدل على عدم وجود فرق بين أفراد الدراسة في تفضيلهم لأسلوب تعلم معين نتيجة 
لاختيارهم الكليات أو الأقسام التي ينوون الالتحاق بها. 


مناقشة نتسائج الدراسة 

من الواضح أن نتائج هذه الدراسة تدل على أن الطلاب السعوديين يفضلون 
أساليب متعددة في تعلم اللغة الإنجليزية بوصفها لغة أجنبية نظرًا لأن جميع أساليب التعلم 
التي شملتها الدراسة كانت مفضلة لديهم ولم يكن هناك أسلوب واحد غير مفضل . وتتفق 
هذه النتائج مع النتائج التي توصلت إليها ريد في دراستها.ء حيث وجدت ريد أن الطلاب 
العرب يفضلون أساليب متعددة في التعلم ما عدا أسلوب التعلم الجماعي الذي وجدت 
أن جميع أفراد دراستها لا يفضلونه على اختلاف خلفياتهم اللغوية. وتعتقد ريد أن هذا 
التفضيل لأساليب متعددة في التعلم لدى الطلاب العرب قد يرجع سببه إلى تعدد 
جنسيات الطلاب العرب في الشريحة التي شملتها الدراسة. أو بسبب ميل الأفراد الذين 
ينتمون إلى خلفيات ثقافية معينة كالطلاب العرب والكوريين إلى الإجابة بالموافقة عن 
الاستفتاءات .1١١[‏ ص45]. ولكن نظرًا لأن دراستنا قد تناولت جنسية واحدة من 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية ا 


السطلاب العرب. فهذا يرجح أن الطلاب العرب عامة والسعوديين خاصة يفضلون 
أساليب متعددة في التعلم. وإن كنا لا نتفي مع ذلك الاحتمال الآخر وهو أن الطلاب 
السعوديين, كالطلاب العرب. قد يميلون إلى الإجابة بالموافقة عن الاستفتاءات . مما أدى 
إلى الحصول على النتيجة السابقة» والتي تدل على أن الطلاب السعوديين يفضلون أساليب 
متعددة 5 التعلم 0 


أما بخصوص ما وجدته ريد ني دراستها من أن أسلوب التعلم الجماعي غير مفضل 
لدى الطلاب العرب. وما دلت عليه نتائج دراستنا من أن أسلوب التعلم الجماعي هو ثاني 
أسلوب مفضل لدى الطلاب السعوديين. فإننا نعتقد أنه لا يوجد فرق بين هذه النتيجة 
وتلك. فالطلاب العرب في دراسة ريد لا يفضلون أسلوب التعلم الجماعي نظرًا لأنهم قد 
يكونون في محاولة التكيف مع بيئة ثقافية وتعليمية في الولايات المتحدة قد لا تشجع على 
أسلوب التعلم الجماعي . والدليل على ذلك أن جميع الأفراد في دراسة ريد على اختلاف 
خلفياتهم اللغوية والثقافية لم يفضلوا أسلوب التعلم الجماعي . وبالمثل فإننا نعتقد أن 
تفضيل الطلاب السعوديين لأسلوب التعلم الجماعي في دراستنا جاء منسجمًا مع ما هو 
معروف عن خلفيتهم الثقافية وطرق التدريس في المدارس السعودية التي تركز على أسلوب 
جماعي تقليدي في التدريس . 


وقد دلت الدراسات على أن هناك أثرا للبيئة الثقافية على أساليب التعلم التي 
يستخدمها الأفراد فمثلاً وجد كليك 61:1 أن هناك اختلاهًا بين أفراد المجتمعات الصناعية 
وغير الصناعية في استمجابتهم إلى الموهمات (خداعات) البصرية كمهتوسالا لهنهذ؟ [/10] كما 
وجد وتكن «:178/1 أن أنماط التفكير تختلف وفقا لاختلاف البيئة الثقافية [؟]. 


ويؤكد أثر البيئة الثقافية وطرائق التدريس في المدارس على الأسلوب الذي قد يفضله 
الطلاب في التعلم ما وصلت إليه دراستنا هذه من نتيجة تدل على أن الطلاب السعوديين 
يميلون إلى اختيار الأسلوب السمعي كافضل أسلوب من أساليب التعلم المتعددة التي 
يفضلونها . 


21> عبدالرحمن عبد العزيز العبدان وسليمان علي المعارك 


والمعروف عن المجتمعات العربية أنها تميل إلى الأسلوب الشفهي في تواصلها 
[1]: علاوة على أن طرائق التدريس في معظم المدارس العربية بها فيها المدارس السعودية 
تركز على الكلمة المسموعة عن طريق الإلقاء والمحاضرة. لذلك جاء تفضيل الطلاب 
السعوديين لأسلوبي التعلم السمعي والجماعي محاولة منهم للتكيف مع أسلوب الاتصال في 
ثقافة مجتمعهم وطرائق التدريس في مدارسهم . وهذا يدل على إمكانية حدوث تغييرات 
وإضافات في أساليب التعلم نتيجة لأثر العينة التعليمية ومجتمع الدارس وثقافته . 


وهناك دليل آخر قوي على ذلك, يتمثل فيها وجدته ريد في دراستها من أن التعليم 
الحركي جاء أفضل أسلوب للتعلم لدى الطلاب العرب. وقد يعكس هذا أن الطلاب 
العرب قد اكتشفوا أن التعلم بالخبرة والممارسة في بيئنهم الجديدة لتعلم اللغة الإنجليزية 
لغة ثانية في الولايات المتحدة. والتي نتيح لهم فرصة الانخراط الكامل في الخبرة التعليمية» 
تؤدي بهم إلى تعلم أفضل لهذه اللغة. ومن ثم عبروا عن ذلك بتفضيلهم الشديد لهذا 
الأسلوب من التعلم. وهو أمر لم يكتشفه الطلاب في دراستناء نتيجة أيضا لأثر البيئة 
التعليمية المتمئلة في طرق التدريس التي تركز على الإلقاء. والاستاع . وتعلم قواعد اللغة 
ومفرداتهاء بدون إتاحة الفرصة للممارسة ما تعلموه من اللغة خارج الفصل . 


يمكن تلخيص نتائج الدراسة فيا يلي: 


١‏ - كانت جميع أساليب التعلم التي اشتملت عليها الدراسة مفضلة لدى جميع أفراد 
الدراسة., وليس هناك أسلوب غير مفضل. مما يدل على أن هؤلاء الأفراد يفضلون 
استخدام أساليب متعددة في التعلم . 


؟ - جاء تفضيل أفرا اد الدراسة لهذه الأساليب من التعلم بدرجات متفاوتة, وقد كان 


في مقدمتها أسلوبا التعلم السمعي والجماعي على التوالي. ونعتقد أن السبب في ذلك يرجع 
إلى أثر خلفية الطلاب الثقافية وطرائق التدريس المستخدمة في المدارس السعودية . 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية ان 


© - لم يكن هناك تأثير لمتغيري الجنس أو التخصص الدراسي (العلمي والأدبي) في 
إحداث فرق في تفضيل أفراد الدراسة لأسلوب تعلم معين. 


- إمكانية حدوث تغييرات أو إضافات على أساليب التعلم نتيجة لأثر البيئة 
التعليمية والثقافية . 
المضامين كدوتاف نامس1 


وبناء على النشائج التي توصلنا إليها من أن الطلبة السعوديين من أفراد الدراسة 
يفضلون أساليب متعددة في التعلم فإنه يمكن التوصية باستخدام أساليب متعددة في 
تدريس اللغة الإنجليزية حتى يمكن استغلال جميع أساليب التعلم المفضلة لدى الطلاب 
السعوديين لتحسين مستوى تحصيلهم اللغوي. ويعتقد كثير من التربويين بأن تطابق 
أساليب التدريس 5 عاتطعدء؛ مع أساليب التعلم يؤدي إلى تعلم أفضل [184١]وإن‏ 
كان هناك من يعتقد عكس ذلك .]7١[‏ 


ونرى أن استخدام أسلوب واحد من التعلم سوف يضيع الفرصة على الدارس في 
تعلم أشياء كثيرة» وسوف يؤدي مبم إلى محاولة التكيف مع هذا الأسلوب الوحيد مما قد 
يخلق التوتر لدى الطلاب, ويقلل من تحصيلهم اللغوي . وربما يستفيد من هذا الأسلوب 
الوحيد عددٌ محدودٌ من الطلاب ممن لدمهم ميل شديد إلى استخدام هذا الأسلوب . ولعله 
من حسن الحظ أن الطلاب السعوديين. وفقًا لنتائج هذه الدراسة؛ يفضلون أساليب 
متعددة في التعلم. ومن واجب المدرس في هذه الحالة أن ينوع من طرق تدريسه حتى 
تتوافق مع تعدد أساليب التعلم المفضلة لدى الطلاب. وفي الوقت نفسه يشجع طلابه على 
استمخدام أساليب متعددة في التعليم» ويوضح فوائد ذلك هم إذا ما اكتشف أن طلابه 


اها عبد الرحمن عبدالعزيز العبدان وسليمان علي المعارك 


يفضلون استخدام أساليب تعلم محدودة . وعلى كل لابد أن يسبق هذا الأمر محاولة للتعرف 
على أساليب التعلم لدى الدارسين حتى يتسنى للمدرس تحسين مستوى تدريسه وزيادة 
التحصيل الدراسي لدى الطلاب. وتأمل أن يسهم بحثنا هذا ونتائجه في تنبيه المدرسين 
وواضعي المناهج إلى أهمية التعرف على أساليب التعلم المفضلة لدى الطلبة السعوديين وإلى 
نوعية هذه الأساليب. وبالتالي محاولة الاستفادة من ذلك في تحسين مستوى تدريس اللغة 
الإنجليزية وتعلمهاء وتوجيه الطلاب للاستفادة من أساليب التعلم المتعددة المتوافرة 
لديهم . 


أما من حيث ما دلت عليه نتائج الدراسة من تفضيل أفراد الدراسة لأسلوبي التعلم 
السمعي والجماعي بشكل أقوى من غيرهماء نتيجة لتأثير حتمل من البيئة وطرائق التدريس 
في المدارس السعودية. فإن ذلك يدعو إلى الاهتمام ببذين الأسلوبين بقدر لا يؤثر على 
أساليب الطلاب المفضلة الأخرى . وحتى يمكن خلق توازن بين ما يفضله الطلاب أفرادًا 
وما هو متبع في المجتمع الخارجي , حتى لا يكون هناك تناقض بين ما يؤمن به المجتمع من 
تراث اتصالي وقيم سلوكية وبين طرائق التدريس المستخدمة في الفصل» فمثلاً يمكن أن 
يتجسد هذا الاهتمام في التركيز على الحوار الشفهي وني استخدام أساليب التدريس 
المشجعة على المشاركة الجماعية بين أفراد الصف, ومن ثم يمكن استغلال تفضيل الطلاب 
هذين الأسلوبين الناتجون عن تأثير البيئة وطرائق التدريس المتبعة في المدارس في تحسين 
مستوى تحصيل الطلبة في اللغة. 


الخاقة والتوصيات 
نود الإشارة في نهاية هذا البحث إلى أن هذه الدراسة ليست نبهائية وليست حاسمة. 
وينبغي إعادة إجرائها على عينات أكبر من الطلاب والطالبات للتأكد من نتائجهاء. كا أنه 
من الممكن بحث تأثير عوامل أخرى مهمة على أساليب التعلم؛ مثل مستوى التحصيل 
اللغوي. ومراحل التعليم المختلفة» والعمر بالنسبة لدارسي اللغة الإنجليزية. وبيئة 
الطالب التعليمية؛ كتعلم اللغة داخل بيئة الفصل أو خارجه. وكذلك بيئة الطالب 
السكنية (مدنية أو ريفية)» ومدى اتصال الطالب باللغة عبر قنوات الاتصال المختلفة 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية إحنان 


ونوعهاء مثل الكتب والتلفزيون والإذاعة . كما أنه بإمكان المهتمين بهذا المجال إجراء المزيد 
من البحث بالنسبة لعلاقة أساليب التدريس بأساليب التعلم» ومدى تأثيرها على تحصيل 
الطللاب اللغوي 

وفي الختام نأمل أن يكون هذا البحث قد ساعد في إلقاء الضوء على أهمية التعرف 
على أساليب التعلم. وعلى أساليب التعلم المفضلة لدى الطلبة السعوديين؛ وأن يسهم في 


تين متتو تدريين:اللعة الآتجليرية وتعلمها في المملكة الغرنية المتعودية بوبه خاض 
وفي البلدان العربية بوجه عام . 


بسم الله الرحمن الرحيم 


استمارة الطلاب 


ضع علامة (/2 ) في داخل المربع الذي يقع عليه اختيارك : 


الخنسية : سعودي ( ( غيرسعودي( ١‏ ) 
الجنس :ذكرر ( فى( ) 
نوع الدورة ب كلية العلوم الإدارية ) ( 

: كلية العلوم ) ( 

: اللغة الإنجليزية ) ( 
رقم المجموعة : تلمع فم ة ممم ةنم ممم ةم م ملي 
عزيزي الطالب: 


يتعلم الناس بطرق مختلفة كثيرة . فمثلاً يتعلم بعض الناس بشكل رئيسي عن طريق المشاهدة أوعن 
طريق الاستهاع . والبعض الآخر من الناس يفضّل أن يتعلم عن طريق الخبرة أو القيام بعمل شيء. . وهناك 
أناس آخرون يتعلمون بشكل أفضل عندما يعملون بمفردهم, بين) هناك من يفضّل أن يتعلم مع مجموعة 


من الناس . 


؟ه عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان وسلييان علي المعارك 


الرجاء قراءة العبارات الموجودة في هذه الإستبانة والإجابة عن كل واحدة منها بسرعة وبدون تردد 
من حيث انطباقها على أساليب تعلمك للغة الإنجليزية . 


ضع علامة 7 ) في داخل المربع المناسب الذي يقع عليه اختيارك» ولا تغير إجابتك بعد اختيارل 
ل 9 


شاكرين لك حسن تعاونك ... 
١‏ - أفهم التعلييات بشكل أفضل في الصف عندما يقوها المدرس شفهيًا. 
١١‏ )أوافق بشدة  1١‏ )أوافق 01١‏ )لاأوافق 2 01١‏ )لا أوافق بشدة 


؟ - أفضل أن أتعلم عن طريق القيام بعمل ما في الصف. 
١‏ )رافق بشدة 2 ١‏ )أوافق (1 )لاأوافقى (0 )لا أوافق بشدة 


*- أنجز عملا أكثر عندما أعمل مع الطلاب الآخرين. 
١١‏ )أوافق بشدة 01١‏ )أوافق (01 )لاأوافق 2 01١‏ )لاأوافق بشدة 


4 - أتعلّمُ أكثر عندما أدرس مع مجموعة. 
١١‏ ©)أوافق بشدة 2 ١‏ )أوافق 1١‏ )لاأوافق 01١‏ )لا أوافق بشدة 


ه - أتعلم على أفضل وجه في الصف عندما أعمل مع الطلاب الآخرين. 
| )أوافق بشدة  (١‏ )أوافق 2 01١‏ )لاأوافق 2 1١‏ )لاأوافق بشدة 


5- أتعلم بشكل أفضل من قراءة ما يكتبه المدرس على السبورة . 
(١‏ )أوافق بشدة 2 01١  قفاوأ) ١‏ )لاأوافق 2 01١‏ )لاأوافق بشدة 


- عندما يخبرني أحد شفهيا كيف أقوم بعمل ما في الصف أتعلم بشكل أفضل . 
١‏ )أوافق بشدة ١‏ )أوافق 2 0١‏ )لاأوافق 2 201١‏ )لا أوافق بشدة 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية 


4- أتعلم بشكل أفضل عندما أقوم ببعض الأعمال في الصف . 


١‏ )أوافق بشدة  0-1١‏ )أوافق 


0 


) لا أوافق 


4 - أتذكر الأشياء التي سمعتها في الصف أفضل من الأشياء التي قرأتها. 


١(‏ )وافق بشدة  01١‏ )أوافق 


. عندما أقرأ تعلييات أتذكرها بشكل أفضل‎ -٠ 
)وافق‎ 01١  ةدشب )أوافق‎ ١١ 


١‏ أتعلم أكثر عندما أصنع نموذجًا لشيء ما. 
١0‏ )أوافق بشدة  01١‏ )أوافق 


7- عندما أقرأ تعلييات أفهم بشكل أفضل . 
١١‏ )أوافق بشدة  01١‏ )وافق 


. عندما أدرس بمفردي أتذكّر الأشياء بشكل أفضل‎ ١ 


١(‏ )أوافق بشدة  ١١‏ )وافق 


4 أتعلم أكثر عندما أصنع شيئًا للنشاط الصفي . 


١١‏ )وافق بشدة  01١‏ )أوافق 


نلك أستمتع بالتعلم في الصف عندما أقوم بعمل تجربة . 


(| )أوافق بشدة  1١‏ )افق 


) 


) 


) 


0 


) 


5 أتعلم بشكل أفضل عندما يلقي المدرس محاضرة . 


١١‏ )أوافق بشدة ‏ (1 )افق 


. أتعلم بشكل أفضل عندما أعمل بمفردي‎ ١١ 


١١‏ )أوافق بشدة  01١‏ )أوافق 


0) 


) لا أوافق 


) لا أوافق 


) لا أوافق 


) لا أوافق 


) لا أوافق 


) لا أوافق 


) لا أوافق 


) لا أوافق 


) لا أوافق 


ينان 


) لا أوافق بشدة 


) لا أوافق بشدة 


) لا أوافق بشدة 


) لا أوافق بشدة 


) لا أوافق بشدة 


) لا أوافق بشدة 


) لا أوافق بشدة 


) لا أوافق بشدة 


) لا أوافق بشدة 


) لا أوافق بشدة 


كوم عبد الرحمن عبد العزيز العيدان وسليهان علي المعارك 


- أتعلم بشكل أفضل عندما أعمل رسومات وأنا أدرس . 


١١‏ )وافق بشدة  01١  قفاوأال) 01١  قفاوأ) 01١‏ )لا أوافق بشدة 


أفهم الأشياء بشكل أفضل في الصف عندما أشارك بدور في تمثيلية بالدرس . 
١١‏ )أوافق بشدة  0١  قفاوأالا 01١  ىقفاوأ) 0-١‏ )الاأوافق بشدة 


٠‏ أتعلم بشكل أفضل في الصف عندما أستمع إلى شخص آخر. 
١‏ )أوافق بشدة 1١‏ )أوافق 2 201١‏ )لاأوافق 2 0١‏ )لاأوافق بشدة 


-١‏ أستمتع بعمل الواجب المدرسي برفقة اثنين أو ثلاثة من زملاء الصف. 
١‏ )أوافق بشدة 01١‏ )أوافق 2 20١‏ /لاأوافق 2 20١‏ )لا أوافق بشدة 


عندما أقوم بصنع شيء في الصف أتذكر ما تعلمته بشكل أفضل . 
| )أوافق بشدة 01١‏ )أوافق 2 201١‏ )لاأوافق 2 201١‏ )لا أوافق بشدة 


3" أفضل أن أدرس مع الطلاب الآخرين. 
١١‏ )أوافق بشدة  01١‏ )أوافق 201١‏ )لاأوافق 2 201١‏ /لاأوافق بشدة 


4 أتعلم بشكل أفضل عن طريق القراءة أكثر ما هو عن طريق الاستماع إلى شخص آخر. 
١١‏ )أوافق بشدة  01١  قفاوأ) 1١‏ )لاأوافق 2 01١‏ الاأوافق بشدة 


6- أستمتع بصنع شيء للنشاط الصفي . 
١١‏ )أوافق بشدة  0١  قفاوأال) 01١  قفاوأ) 01١‏ الا أوافق بشدة 


- أتعلم على أفضل وجه في الصف عندما أتمكن من الاشتراك في الأنشطة الصفية . 
01١  قفاوأال) 01١  قفاول) 01١  ةدشبقفاو) ١‏ )لاأوافق بشدة 


/” - أتعلم بشكل أفضل في الصف عندما أعمل بمفردي . 


( )أوافق بشدة  01١  قفاوأالا 0(  قفاول) 1١‏ )لا أوافق بشدة 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية موم 


4- أفضل العمل في المشروعات أو الأنشطة الدراسية بمفردي . 
| )نوافقبشدة 01١  قفاو) 201١‏ )لاأوافق 2 01١‏ )لاأوافقبشدة 
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أملاء5عمناذ ع0وم5-أاقط عممهقة 158 5لا .؛/ا) 16586 لما 50185 
هما علقعم 1م مأ قرعا عط مز (ق)عأ00 أمعاممء ع5) لعموأ5وخ مفطصمنام 
.58/1 00106 6011601 
اقمنول عط ها لعا #أمرطيية كومعثةا لمبروع 300 كأمأ'عؤنامقم 156 .7 
كدةأمامه لمة 5دونذناعممن 5 وطاق ع5 متقتدمه ممتأوعألانم عهن؟ 
أن موأمامه عه موأذباعممة هق مانا ثأأدممت أمم مل ,عو لذ انام ١)‏ ,300 
.م8 اوأرو 1الع هط1 
تكاومههه .8 
.عوعقطء أنوطاايب كتماممم (50) 1115 لع أبعم هط ااأبنا وتو انام 
:969 
5 مأل مملوأناا0 مأوأرممممة :م1 ععمقلمممذعرمهه 800655 
:ؤنامااه؟ 
بطنوعويامنا 0نا5 ودتكا أه ادم نامل 156 
(جوعمواع5 أهررهاأهعيك؟) 
71 لقنا ,2458 80:2 0 ,6 
ونطق/مْ أفنرو5 أه جو لومتكا 
.أهناممة 8‏ بلإعموبوهء؟ .10 
.0 568 ب:ميهؤزعهم وعلرظ .11 
(5189مم ومأفنالءم) 5 5 
ومتك! ,ؤعامةعطنا بطتومع ناملا نمورهلطع2اع له ممنامأرعوطيد5 .12 
وأطوعم ألنت5 ,11495 طاموئز8 ,22480 عر 2.0.8 ,لرأتدبع يزملا 5200 


- كعذئة اانا بطزوعناتمل) 15 01 موأأهو الزنم 2 15 لقع لوهم كلا 
امنا مممه قق ع10/ا0)م 10 5أ ع5ممايام 15| .زاأدع نانملا مناهك5 وملكا 
مه ففمقط كانوها لإأمقاوطء5 ,نعلا طؤألطنام 10 5عؤاوطة5 ,ه) 
ادممأللع ومنوزناأ0 لويم ,لنقم8 أومملألع 158 .لامعقعهعمر 
-التمصا )0 78105 أأت كمه كأملعكنامهم بعلأكممت الأبها ر5ميهو8 
,لصم .لاوألومع نه عأطهعم رعذانه مأ ل1160لطن5 كأملرعكنامهل] .عهول0» 
عمع طمعواع لوؤذذاطيام هط غم بزهضص ,وأأقعزاطنام 10 لم6 أموعهة 1١‏ 
.أعاطن-ما-مأألع عطأ أ0 ممأكذاومعم 55عملاعة عطأ المطاايه 
لإا معكن ضموأغه17أ5كداء عم© أمترعكنامهم عط 5ز ومنيعوااه؟ 76 
:10قه6 أوءه1 60 56 
:واعتاعةق .1 
نم50 ١‏ .اها كقانعنائقم 2 مزكاعويت 5'ب0أن3 م3 01 اللاو ن30 كيم 
لعمقععع عا طاعنطين مأ 1810 معطا 0غ عولءاسوص| بسعم عأنطقاحممن 
.0م20 كويم 
:ءناعق بروايام8 (2 
,2610 توانعنايهم 2 مزع؟ل همع 1ن أمعرزيك 1186 أن كأكةطاملاة لهع نانم 
وملنك 5610 نواناءنايقم 3 ما عرنئومعانا علا أ0 17855أملاو 2 ع0 
.156 أ لمهم العام 
:واعناعق أوم8 (3 
مة 5ق كم أأدالع انوك علمقة عط ووأباقط (وأمم) عاءنامة أنوناو م 
ميك 
ج60 (4 
بع0ؤنكع هطأ ها 61)85 ٠‏ 
01565م98 300 11]5 0001106 
30 , 5و0ألم!؟ عه 5أأن65) لإنقمامناع,م 
.امه أاوعة لا 
وبووزياة8 كامهن8 (5 


0115 ن ]ىم | اهعومهة 6 


:كام أمعوياموا! 01 ممتكؤاقطي5 .1 

غم ولأكن (لزامه 5106 عمه) أمرعقناصقم أهقمأوأءت 160 جهمل؟ م 
,0ق /أنو6 5أ وعاممك ولط طثأنن وهات ,لوعومة عاطنمل ,عقمهم معأو 
عط 10 ع3 ,كموأأةأكنااذ عطأه لمق عهاطة) و00 ناعم ,كقوقم اله 
-/6 161 300 ,كمه1:341كنا ااا 6581أه0 ,كهاط13 .لإإمبنان 566 مم00 6160 انار 
؟أوطا طازيب 588845 3/366م56 مه م60أمه5ه2م 66 لأنامل5 85نم 
.160ه6لما موتأأكمم كرما همهم 
5 22 

5ماعاة أقائط 300 ,5هعاء1 3 مايه ,5واعنمة ]10 كأمأءعؤنامقاا 
8 260 ومأذنا ,3065123615 لؤألومع 00ج عتوكةق طامط 8734 عناوم 
-نامقصم ع0 طااينا لع لطبك عط ,مونومع لاعوع مز كني 200 مهلا 
.لمعه 
:اونا وقطله 0ق ؤواطة؟ .3 

-موام ع0 لانها5 8165ام 3200 55م93 ,5للقطله ,185نا9! ,186185 
عمنا .زلكت 18 << له 12.5) 5126 هوم 5'أقم)نامل 18 114 10 لهم 
عهمدم وماعقنا أألقين طونط مه لعأمعوععم 06 16 ع3 كوداوق0 
-ولهه 25 عذن 01 701180هم أه0 306 كوأم00 .كلأ دأنم! عاعذاط ومنون 
حا لمة بأعصناونل ,لعواتص ه66 ه) لوتنوع 15 لاالوياو عمنا .5اهما 
لع اأملطنع قط نزهتم كطمقو0اوطط .مو ننه نأكباائ عط ما مملمممه م 
.مامه ,و ,قاطت قود كلعقاط بقطأنة مز عقمقم أملمم لزقوماو مه 
الاووططمق .4 

-رمعمة مز لممنوأناع)ططة قط لانهذد 5أوءألوا,عم )0 كعلمقم ع1 
عععلابه واوع 8870 1و5 أه اونا لأز0/ا 7718 لايم 33008 
لذن هط 3:10 05عوينا مقطا تعطق كموناوأنعنططة ,16ةأ)ممممة 
عاع .واع ,96 ,ملم ,وكا وى ,9 بلط رع ,ككل ,الى ركلل رلك نوع 
5١665:‏ 

لع نامعل عط نأ 3/6 191 معطأ مأ كممتأهاك ععمع:6)ع؟ ,لهرعمعو ما 
عطلأو ممع عط غأق وماأمعط "كمعمعبونوة * مط بعلملا .ان نامع ناوع5 
ما بزالعتأصعبوعة لع اأمعوع بم ع6 ما عق ك5عموعمعع الت أمأرعذنصمقم 
0 لماوع شااا 
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